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Ovaj je priruËnik namijenjen sveuËiliπnim nastavnicima u podruËju obrazovanja uËite-
lja i nastavnika kao podrπka pri oblikovanju novih ili usklaivanju postojeÊih studijskih
programa u skladu s kljuËnim trendovima Bolonjskoga procesa.
PriruËnik je nastao u okviru projekta ﬂIshodi uËenja u obrazovanju nastavnika i uËi-
telja« koji financira Nacionalna zaklada za znanost. Cilj cijeloga projekta je uspostava
konceptualnog okvira i metodologije za odreivanje kompetencija kao ishoda uËenja u
podruËju obrazovanja uËitelja i nastavnika te pruæanje podrπke sveuËiliπnim nastavnici-
ma u odreivanju, praÊenju i evaluaciji ishoda uËenja. Projekt se uklapa u prioritete Na-
cionalne zaklade za znanost vezane uz potporu reformi visokog obrazovanja, a ciljevi
projekta odreeni su u skladu sa strateπkim programom ﬂVisoko obrazovanje temelje-
no na ishodima uËenja«.
Teorijsko ishodiπte ovoga teksta nalazi se u socijalno-konstruktivistiËkim i kogniti-
vistiËkim modelima uËenja iz kojih se u obrazovnim znanostima izvodi pristup pouËa-
vanju usmjeren na studenta. Primjenom pristupa pouËavanju usmjerenom na studenta
potiËe se samoregulirano i interaktivno uËenje te dubinsko procesiranje informacija. Te-
æiπte ovoga pristupa je na odreenju ciljeva pouËavanja kao mjerljivih ishoda uËenja. U
okviru Bolonjskoga procesa ishodi uËenja u visokom obrazovanju prepoznaju se kao
kompetencije koje student treba razviti tijekom studija. Takav pristup podrazumijeva i
oblikovanje kurikuluma utemeljenoga na kompetencijama kao nove paradigme u viso-
kom obrazovanju, kojim se nastoji postiÊi konstruktivno povezivanje ishoda uËenja sa
sadræajima akademskih disciplina te s pristupima uËenju i pouËavanju i studentskim op-
tereÊenjem. Pritom se kompetencije kao mjerljivi ishodi uËenja utvruju fleksibilnim
pristupima provjere u okviru pojedinih programskih jedinica kao i na pojedinim stup-
njevima programa. Ovaj pristup ujedno podrazumijeva da se razvoj kompetencija od-
vija cikliËki i na integriran naËin tijekom cijelog studija. Na izvedbenoj razini kurikulum
usmjeren na kompetencije ujedno pretpostavlja i pristup pouËavanju u kojem nastav-
nik preuzima ulogu poticatelja i usmjeravatelja uËenja.
Uspjeπna primjena toga pristupa kreiranju studijskih programa ima dalekoseæne
posljedice na cijeli obrazovni sustav. Kvalitetno educirani uËitelji i nastavnici koji Êe u
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πkoli poticati svoje uËenike na samostalno uËenje i stjecanje temeljnih kompetencija,
poËetna su karika u uspostavi druπtva znanja.
PriruËnik je nastao suradnjom interdisciplinarnoga tima autora — pedagoga, psiho-
loga i metodiËara nastave, koji se sustavno bave problematikom obrazovanja uËitelja i
nastavnika, kurikulumskom teorijom, istraæivanjem procesa uËenja, ali i praÊenjem pro-
mjena u visokom obrazovanju i kreiranjem edukacijskih programa namijenjenih sveu-
Ëiliπnim nastavnicima.
PriruËnik polazi od prikaza promjena u obrazovanju uËitelja i nastavnika u europ-
skom kontekstu u posljednja dva desetljeÊa, nakon Ëega slijedi elaboracija kljuËnih poj-
mova kurikulumske teorije i specifiËnih koncepata vezanih uz oblikovanje kurikuluma
utemeljenoga na kompetencijama. U zasebnim se poglavljima analiziraju pojmovi kao
πto su kompetencije i kompetencijski profili, ishodi uËenja, konstruktivno poravnanje,
studentsko optereÊenje te sustav osiguravanja kvalitete na razini studijskoga programa.
U posljednjem poglavlju ti se pojmovi integriraju u model izrade kurikuluma utemelje-
noga na kompetencijama.
Nastojale smo napisati tekst koji Êe s jedne strane posluæiti kao teorijsko uporiπte za
promiπljanje pojedinih pitanja vezanih uz promijenjenu paradigmu visokoπkolskoga
uËenja, a s druge posluæiti kao praktiËan vodiË za planiranje i izradu kurikuluma ute-
meljenih na kompetencijama.
Urednica
8 Predgovor
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1. Obrazovanje uËitelja i nastavnika
u europskome kontekstu
Iako se inicijalno obrazovanje uËitelja i nastavnika moæe problematizirati i analizirati sa-
mo u kontekstu promjena u europskome prostoru visokog obrazovanja, odnosno tzv.
Bolonjskoga procesa,2 za lakπe razumijevanje promjena do kojih dolazi u tome obra-
zovnom podsustavu nuæno je analizirati i druge/paralelne europske/svjetske procese,
trendove i istraæivanja u podruËju obrazovanja uËitelja i nastavnika.3
Razvoj sustava obrazovanja uËitelja i nastavnika temelji se na nekoliko univerzalno
prihvaÊenih pretpostavki o kojima postoji suglasnost u svim vaænim dokumentima ko-
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Bolonjski proces i promjene u inicijalnom
obrazovanju uËitelja i nastavnika1
Vlatka DomoviÊ
UËiteljski fakultet, SveuËiliπte u Zagrebu
1 Iako se u znanstvenoj literaturi termin uËitelj (engl. teacher) koristi za sve osobe odgovorne za obrazovanje uËe-
nika do zavrπetka srednjeg obrazovanja, bez obzira radi li se o predπkolskom odgoju, osnovnom ili srednjem obra-
zovanju, ukljuËujuÊi i tehniËko, struËno i umjetniËko obrazovanje (prema Preporuci o statusu uËitelja /Recommen-
dation Concerning the Status of Teachers/, Paris, 1966.), u hrvatskoj tradiciji odstupa se od takve definicije. Pojam
uËitelj obiËno se koristi kao odrednica za one koji rade u tzv. razrednoj nastavi (uËitelj razredne nastave), ali u za-
konskoj regulativi i za sve one koji rade u osnovnoj πkoli. S druge strane, termin nastavnik koristi se takoer u
dvostrukom znaËenju — za sve predmetne specijaliste u osnovnoj i srednjoj πkoli, ali u zakonskoj regulativi kao
poseban naziv za one koji rade u srednjoj πkoli (Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj πkoli, 2008.).
BuduÊi da se u ovom radu analiziraju promjene koje ukljuËuju promjene u inicijalnom obrazovanju uËitelja/nas-
tavnika za rad u osnovnoj i srednjoj πkoli, koriste se oba termina uvrijeæena u hrvatskoj tradiciji, pri Ëemu pojam
uËitelj odgovara uËitelju razredne nastave, a nastavnik predmetnim specijalistima u osnovnoj i srednjoj πkoli.
2 ﬂBolonjski proces«  naziv je za reformu visokog obrazovanja u Europi, kojoj je osnovni cilj promicanje mobilno-
sti studenata i profesora uspostavljanjem tzv. Europskoga prostora visokog obrazovanja do 2010. godine. Naziv
ﬂBolonjski proces« dolazi od Bolonjske deklaracije koju su 19. lipnja 1999. potpisali ministri zaduæeni za visoko
obrazovanje iz 29 europskih dræava. Hrvatska se u Bolonjski proces ukljuËila 2001. godine. Ukupno je do ove go-
dine u taj proces ukljuËeno 46 europskih zemalja. (Za dodatne informacije vidi:
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/pcao/)
3 Do 1990-ih godina obrazovanje uËitelja i nastavnika rijetko je bilo tema europske ili internacionalne suradnje u
obrazovanju. Ono je uglavnom bilo shvaÊeno kao ﬂnacionalno pitanje«. S razvojem Europske unije obrazovanje i
obrazovanje uËitelja i nastavnika postaju vaæno meunarodno pitanje te se razvijaju meunarodne mreæe i projek-
ti kojima je glavni interes nastavniËko obrazovanje. Neke od najpoznatijih asocijacija osnovanih od 1990-ih do da-
nas su: Association for Teacher education in Europe (ATEE), European Trades Union Committee for education
(ETUCE), Sigma — European universities' Network, Thematic Network on Teacher Education in Europe (TNTEE),
European Network of Teacher Education Policies (ENTEP), Teacher Education Policy in Europe (TEPE).
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ji se odnose na obrazovnu politiku u zemljama Europske unije. One se ukratko mogu
saæeti na sljedeÊi naËin: 
• glavna determinanta ekonomske kompetitivnosti i socijalne kohezije u pojedi-
nim druπtvima je kvaliteta ljudskoga i socijalnoga kapitala koja je rezultat obra-
zovanja
• uËitelji i nastavnici su jedan od kljuËnih faktora uËinkovitosti pouËavanja i uËe-
nja u πkolama, to jest uËinkovitosti odgojno-obrazovnih sustava u cjelini
• kvaliteta sustava obrazovanja nastavnika kljuËna je odrednica kvalitete uËitelja i
nastavnika u bilo kojem obrazovnome sustavu.
Takvo promiπljanje dovelo je do toga da unapreivanje kvalitete obrazovanja uËite-
lja i nastavnika ima status visokoga politiËkog prioriteta u Europi (DomoviÊ i Oldroyd,
2005.; Vizek VidoviÊ, 2005.; The teaching profession in Europe: Profile, Trends and
Concerns, 2002.; Implementation of Education and Training 2010 — Working group
ﬂImproving Education of Teachers and Trainers« — Progress Report, 2004., Teachers
Matter: Attracting, developing and Retaining Effective teachers, 2005.).
Iako su u Europi navedene pretpostavke opÊe prihvaÊene, nacionalne vrijednosti,
tradicija, obrazovna filozofija i kultura utjeËu na razlike u nacionalnim politikama obra-
zovanja pa stoga i na politiku i realizaciju obrazovanja uËitelja i nastavnika (The tea-
ching profession in Europe: Profile, Trends and Concerns, 2002.; Buchberger, Campos,
Kallos i Stephenson, 2000.; Zgaga, 2003.). Usprkos mnogim razlikama u pojedinim eu-
ropskim zemljama, razvoj i πirenje Europske unije dovelo je do razvoja trendova har-
monizacije i internacionalizacije pristupa obrazovanju i obrazovanju uËitelja i nastavni-
ka. Meunarodne institucije — UNESCO, OECD, VijeÊe Europe i Europska komisija
pokrenule su razliËite projekte i istraæivanja, kojima je jedan od temeljnih ciljeva iden-
tifikacija zajedniËkih trendova u nastavniËkom obrazovanju i utvrivanje kljuËnih pro-
fesionalnih kompetencija na osnovi kojih se izrauju programi inicijalnog obrazovanja
nastavnika i njihova trajnoga profesionalnoga razvoja (Ferrer, 2006.). ZajedniËka europ-
ska naËela koja trebaju pomoÊi u formuliranju nacionalnih politika obrazovanja nastav-
nika (Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications,
2005.) jesu: visoka struËna sprema, profesija postavljena u kontekst cjeloæivotnog uËe-
nja, pokretljiva profesija i profesija koja se temelji na partnerstvu. KljuËne kompetenci-
je koje bi nastavnici trebali steÊi u svojem obrazovanju definiraju se s pomoÊu tri opÊe
kategorije — rad s informacijama, tehnologijom i znanjem; rad s ljudima te rad u za-
jednici i za zajednicu (Common European Principles for teacher Competences and
Qualifications, 2005.).
Brojne analize koje se odnose na poËetno obrazovanje uËitelja i nastavnika kao i na
njihov trajni profesionalni razvoj pokazuju (The teaching profession in Europe: Profile,
Trends and Concerns, 2002.; Buchberger, Campos, Kallos i Stephenson, 2000.; Zgaga,
2006.; Key Data in education in Europe, 2005.; National summary sheets on education
systems in Europe and ongoing reforms, 2007.; Quality Assurance in Teacher Educa-
tion in Europe, 2006.) da je moguÊe identificirati neke zajedniËke europske trendove u
sustavima obrazovanja uËitelja i nastavnika.
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U veÊini zemalja politika obrazovanja nastavnika ima meusektorsku funkciju u mi-
nistarstvima obrazovanja jer je povezana s predπkolskim, osnovnim, srednjim i visokim
obrazovanjem. Kao poseban problem istiËe se obrazovanje strukovnih nastavnika bu-
duÊi da je u strukovno obrazovanje obiËno ukljuËeno nekoliko ministarstava. Neke su
zemlje u ministarstvima obrazovanja kreirale odjele za obrazovanje nastavnika, dok su
druge osnovale specijalizirane nacionalne agencije koje pomaæu implementaciji vladi-
nih strategija za obrazovanje nastavnika. Stupanj (de)centralizacije varira od zemlje do
zemlje, no opÊi je trend specificiranje temeljnih nacionalnih ciljeva i okvira, to jest stra-
tegija za obrazovanje nastavnika nakon Ëega se odgovornost za provedbu decentralizi-
ra na regionalna tijela ili obrazovne institucije. Inicijalno obrazovanje nastavnika uglav-
nom je dio visokoπkolskoga obrazovnog sustava. Stalni struËni razvoj i usavrπavanje
nastavnika u veÊini zemalja provodi se u nacionalnim i æupanijskim centrima, dok se
u nekim zemljama sve viπe odvija u πkolama na temelju potreba πkole. 
2. Europski trendovi u inicijalnome obrazovanju
uËitelja i nastavnika od 1980-ih 
Usprkos Ëinjenici da posljednjih godina inicijalno obrazovanje uËitelja i nastavnika pro-
lazi kroz znaËajne promjene koje su determinirane zahtjevom za harmonizacijom eu-
ropskoga sustava visokog obrazovanja (Zgaga, 2003.), istraæivanja, inovacije i reforme
u tome podruËju zapoËele su znatno ranije, sredinom osamdesetih godina proπloga sto-
ljeÊa. Interes za to podruËje porastao je zbog uvoenja reformi obrazovnih sustava ko-
je su se u to vrijeme poËele inicirati u razvijenim europskim zemljama te istraæivanja
uËinkovitosti πkole i tzv. pokreta uËinkovitih πkola (engl. effective schools movement)
(osobito u Velikoj Britaniji, SAD-u i skandinavskim zemljama) koji su empirijski utvrdi-
li da su u naporima za poboljπanjem πkola/obrazovnih sustava uvijek kljuËni element
uËitelji/nastavnici, odnosno da svaka inovacija ili reforma koja treba voditi poboljπanju
obrazovnoga sustava ﬂpada« ili ﬂprolazi« s obzirom na odgovarajuÊu profesionalnu pri-
premljenost uËitelja i njihovu motivaciju (DomoviÊ, 2003.).
Sumiranje trendova u obrazovanju uËitelja i nastavnika nije moguÊe bez kratke ela-
boracije strukture sustava obrazovanja u Europi. U veÊini europskih zemalja primarno
(osnovno) obrazovanje traje 6 godina, nakon Ëega slijedi niæa srednja πkola. Primarno
i niæe srednje obrazovanje obiËno Ëini obvezno obrazovanje, a nakon njega slijedi vi-
πa srednja πkola. Od 27 zemalja Europske unije primarno obrazovanje u trajanju od 4
godine imaju NjemaËka, Austrija, Litva, Maarska i SlovaËka. U ostalim zemljama pri-
marno obrazovanje traje od 5 do 9 godina s dominantnim trajanjem od 6 godina (Key
data on Education in Europe, Eurydice). Takvoj strukturi odgovara i inicijalno obrazo-
vanje uËitelja/nastavnika. Ono je u nekim zemljama organizirano tako da postoje po-
sebne ustanove na kojima se obrazuju uËitelji primarnog obrazovanja, u nekim zemlja-
ma se na istom tipu ustanova πkoluju uËitelji za primarno i niæe srednje obrazovanje.
Nadalje, neke zemlje imaju posebne institucije za obrazovanje uËitelja niæih srednjih
πkola, a u nekima se na istom tipu ustanova πkoluju nastavnici za niæe i srednje πkole.
Tradicionalno se nastavnici za viπe srednje πkole obrazuju na sveuËiliπnim institucijama,
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to jest kroz sveuËiliπne programe. UËitelji zaposleni u primarnom obrazovanju i niæem
srednjem obrazovanju πkoluju se na sveuËiliπnim institucijama (npr. Finska), ali i na iz-
vansveuËiliπnim institucijama (viπim πkolama, koledæima), kao npr. u Austriji i Belgiji.
Bez obzira na te neujednaËenosti, moguÊe je uoËiti neka opÊa nastojanja u razvoju ini-
cijalnog/poËetnog obrazovanja uËitelja i nastavnika.
U posljednja je tri desetljeÊa inicijalno obrazovanje uËitelja i nastavnika u cijeloj Eu-
ropi proπlo mnoge reforme, dobilo na vaænosti, trajanje mu je produæeno i postalo je
kvalitetnije. Tema koja se neprekidno provlaËi u svim raspravama, izvjeπÊima i istraæi-
vanjima o inicijalnom obrazovanju jest potreba ravnoteæe izmeu teorijskoga znanja u
samim akademskim disciplinama (predmetima koji se pouËavaju u πkolama) i obrazov-
nim znanostima i razvoja praktiËnih profesionalnih vjeπtina. U gotovo svim europskim
sustavima obrazovanja uËitelja i nastavnika razvijaju se i strategije za privlaËenje spo-
sobnih pojedinaca u nastavniËku profesiju, odnosno posvuda je jedno od bitnih pita-
nja obrazovne politike privlaËenje i zapoπljavanje uËitelja i nastavnika s visokim spo-
sobnostima. S tim u vezi jedno od podruËja intenzivnoga razvoja jest osiguranje kvali-
tete u obrazovanju uËitelja i nastavnika (Quality Assurance in Teacher Education in Eu-
rope, 2006.).
Ipak, status obrazovanja uËitelja i nastavnika na sveuËiliπtima i visokoπkolskim us-
tanovama ostao je relativno nizak u usporedbi sa statusom drugih akademskih progra-
ma. Stoga, vlade i druga dræavna tijela sve ËeπÊe propisuju standarde i za uËiteljsku/nas-
tavniËku profesiju i za obrazovanje uËitelja i nastavnika. Osiguranje kvalitete ostaje i da-
lje kontroverznim podruËjem obrazovne politike. Vanjsko vrednovanje kvalitete utjeËe
na autonomiju sveuËiliπta i umanjuje tradicionalno prihvaÊeni status i autonomiju sve-
uËiliπnih nastavnika. U inicijalnom obrazovanju uËitelja za primarno obrazovanje i sred-
njoπkolskih nastavnika i dalje traje zabrinjavajuÊa dualnost, naime, programi koji pri-
premaju nastavnike za rad u srednjoπkolskoj nastavi uæivaju viπi status od onih progra-
ma koji pripremaju nastavnike za rad u primarnom obrazovanju (DomoviÊ i Oldroyd,
2005.). Takoer, u nekim zemljama sustav obrazovanja strukovnih nastavnika nije
adekvatno razvijen i europske asocijacije ulaæu velike napore u njegov razvoj i harmo-
nizaciju (npr. CARDS projekti).
U Europi ima i simultanih i konsekutivnih modela u poËetnom obrazovanju nastav-
nika, pri Ëemu simultani postaju sve dominantniji. Konsekutivni model viπe se koristi u
pripremi srednjoπkolskih nastavnika. U veÊini zemalja centralno se utvruje broj raspo-
loæivih mjesta za ulazak u obrazovanje nastavnika na temelju projekcija potreba. 
Institucije za obrazovanje nastavnika diljem Europe uæivaju priliËnu samostalnost.
Pritom postoje znatne razlike u duljini studija, broju i sadræaju kolegija, prirodi i uËin-
kovitosti praktiËnoga dijela programa i organizaciji i povezanosti sa ﬂπkolama vjeæbao-
nicama« ili ﬂπkolama partnerima«. Ipak, postoji konsenzus u vezi s potrebom da viso-
koπkolski kurikulumi na nastavniËkim fakultetima budu utemeljeni na ishodima uËenja
(engl. learning outcomes) te da je u kurikulum integrirana praksa u πkolama (Zgaga,
2006.).
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3. Bolonjski proces i obrazovanje uËitelja i nastavnika
— razvoj i nerijeπena pitanja 
Bolonjski proces ima velik utjecaj na reformu i preispitivanje postojeÊih sustava obra-
zovanja uËitelja i nastavnika u europskim zemljama. 
Utjecaj Bolonjskoga procesa na nastavniËko obrazovanje moæe se pratiti u odnosu
na strukturalne promjene kao πto su trajanje uËiteljskog/nastavniËkog obrazovanja i vrs-
tu/razinu institucija u kojima se odvija. Temeljne intencije su, analogno svim drugim
segmentima visokog obrazovanja, harmonizacija i kompatibilnost sustava inicijalnog
obrazovanja uËitelja i nastavnika u europskim zemljama, podizanje kvalitete uËiteljskog
obrazovanja i uvoenje europske dimenzije u uËiteljsko/nastavniËko obrazovanje. Ta
pitanja osobito su vaæna stoga πto se u Europi trajanje inicijalnog obrazovanja uËitelja i
nastavnika bitno razlikuje od zemlje do zemlje, pa tako npr. obrazovanje uËitelja za pri-
marno obrazovanje traje od tri godine (npr. Austrija i Belgija) do πest i viπe godina (npr.
NjemaËka), a obrazovanje srednjoπkolskih nastavnika traje od tri do sedam godina
(Trends in Teacher Education, 2006.). 
Bolonjski proces aktualizirao je nastojanje da se obrazovanje uËitelja i nastavnika
bez obzira pripremaju li se za rad u primarnom, niæem sekundarnom ili viπem sekun-
darnom obrazovanju (ISCED razine od 1 do 3)4 odvija na sveuËiliπnim institucijama. U
skladu s tim, u mnogim se zemljama uvoenje Bolonjskoga procesa shvatilo kao ﬂarit-
metiËki problem« ili administrativna promjena (Zgaga, 2008., 32, Godler i DomoviÊ,
2008.). Drugim rijeËima, temeljnim pitanjem se smatra — je li bolja shema 3+2 ili 4+1?
Pritom se ponekad ispuπta iz vida da fokus treba biti i na ﬂdeskriptorima ishoda uËe-
nja, ukljuËujuÊi kompetencije, kredite i radno optereÊenje, profil itd.«, odnosno ﬂumjes-
to da se razmiπlja o novim obrazovnim paradigmama i razmotri kurikulum usmjeren na
ishode uËenja, prvi refleks je bio presjeÊi prijaπnji ciklus i odmah kreirati dva ciklusa
tamo gdje je prije postojao samo jedan« (Zgaga, 2008., 32).5
Problemi vezani uz strukturu i organizaciju studija, odnosno cikluse, proizlaze iz
kompleksnosti obrazovanja uËitelja/nastavnika, koja se moæe ilustrirati s pomoÊu tri
elementa (Zgaga, 2008., 34-35).6 Prvi je interdisciplinarni karakter obrazovanja uËitelja
i nastavnika kao sveuËiliπnoga studijskog podruËja. Drugim rijeËima, u obrazovanju uËi-
telja i nastavnika treba na interdisciplinaran naËin kombinirati dva elementa — ﬂpred-
met« i «pedagogiju«. Problem je u tome πto ne postoji ﬂjedan predmet studija«, nego se
Planiranje kurikuluma usmjerenoga na kompetencije u obrazovanju uËitelja i nastavnika 13
4 Vidi u: International Standard Classification of Education — ISCED 1997.
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5 Dileme vezane uz organizaciju i ciklus u nastavniËkom obrazovanju u Europi bile su predmet istraæivanja 2003.
i 2006. godine. Viπe vidi u: Zgaga (2003.). Teachers` Education and the Bologna Process.
http://www.see-educoop.net/education_in/pdf/erasmus2032-oth-enl-t03.pdf i Zgaga, (2006). The Prospects of
Teacher Education in South-east Europe. Ljubljana: University of Ljubljana, Faculty of education.
6 Ti elementi nisu od jednake vaænosti za obrazovanje nastavnika u primarnom, sekundarnom i viπem sekundar-
nom obrazovanju. Svaki od tih subsustava na opisane elemente reagira na drugaËiji naËin. Npr. u obrazovanju uËi-
telja za primarno obrazovanje u brojnim zemljama temeljno je pitanje razvoja sveuËiliπnih studija, dok je u obra-
zovanju uËitelja za niæe i viπe sekundarno obrazovanje naglasak na redizajnu kurikuluma.
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gotovo sve glavne sveuËiliπne discipline mogu natjecati kao ﬂpredmeti u nastavniËkom
obrazovanju«. Kao rezultat javljaju se sukobi izmeu fakulteta, u kojima uËiteljski fakul-
teti kao ﬂnovo pridoπli« nisu vrlo agresivni borci. Akademska politika i akademski cen-
tri moÊi mogu odluËujuÊe utjecati na naËin rjeπavanja odreenih dilema u praksi, iako
bi to trebalo biti ekspertno pitanje. Drugi se element odnosi na tradicionalnu podjelu
unutar koncepta obrazovanja uËitelja i nastavnika — inicijalno nasuprot trajnom obra-
zovanju uËitelja. U veÊini europskih zemalja obrazovanje uËitelja primarnog obrazova-
nja trajalo je tri godine i to je bilo dovoljno za ulazak u svijet rada. Nakon toga su uËi-
telji sudjelovali u programima trajnog usavrπavanja, Ëesto bez moguÊnosti daljega for-
malnog obrazovanja u svome podruËju rada. To, drugim rijeËima, znaËi da u nekim eu-
ropskim zemljama priznavanje prvoga ciklusa kao dostatnoga znaËi i skraÊivanje pos-
tojeÊih programa, npr. u onim zemljama koje su imale Ëetverogodiπnje obrazovanje ili
pak ponovno produæavanje dualnoga statusa izmeu uËitelja u primarnom i sekundar-
nom obrazovanju. Posljednji element koji je moguÊe problematizirati jest simultani na-
suprot konsekutivnome modelu obrazovanja nastavnika. To znaËi da prijelaz izmeu
ciklusa moæe biti oteæan i nejasan za one koji su npr. u prvome ciklusu zavrπili tzv. ﬂËis-
ti predmet«, a nakon toga æele steÊi nastavniËku kvalifikaciju. Do sada su se takvi pri-
jelazi u nastavniËku profesiju Ëesto rjeπavali ponudom specijalnih teËajeva (engl. non-
degree courses) koji su tradicionalno u mnogim zemljama kompenzirali nedostatak
profesionalnih/pedagoπko-psiholoπkih kompetencija za one koji su diplomirali ﬂËisti
predmet«.
SljedeÊi vaæan problem koji je otvorio Bolonjski proces u viπe europskih zemalja jest
prema kakvoj kvalifikaciji vodi druga, odnosno diplomska/master razina? Osigurava li
zavrπavanje diplomskoga studija dobivanje nastavniËke licence ili je to tzv. istraæivaËka
razina (engl. research degree)? 
Vaæan doprinos promiπljanju uËiteljskog i nastavniËkog obrazovanja u kontekstu
Bolonjskoga procesa proizlazi iz policy dokumenta Teacher Education in Europe — an
ETUCE Policy Paper (2008.).7 U tome se dokumentu predlaæe da obrazovanje svih ka-
tegorija uËitelja i nastavnika treba biti omoguÊeno u sva tri ciklusa, dakle do doktor-
skoga studija. Takoer se predlaæe inicijalno obrazovanje uËitelja i nastavnika na di-
plomskoj/master razini koje:
• osigurava temeljito obrazovanje i kvalifikacije u svim relevantnim predmetima,
pedagoπkoj praksi i u pouËavanju transverzalnih kompetencija
• je utemeljeno na istraæivanjima te na visokim akademskim standardima te je is-
todobno povezano s realnoπÊu πkolskoga æivota
• ukljuËuje bitnu istraæivaËku komponentu i razvija reflektivne praktiËare
• daje nastavnicima vjeπtine potrebne za razvoj visoke razine profesionalne auto-
nomije i prosuivanja koje im omoguÊuju prilagoavanje pouËavanja potreba-
ma pojedinih grupa uËenika i individualnim potrebama djeteta
14
7 ETUCE — European Trade Union Committee for Education.
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• nudi odgovarajuÊu kombinaciju izmeu teorije i pedagoπke prakse i koristi pred-
nosti suradnje ustanova za obrazovanje uËitelja/nastavnika i πkola
• potiËe mobilnost nastavnika unutar razliËitih stupnjeva i sektora obrazovnoga
sustava, osigurava po potrebi adekvatnu do/prekvalifikaciju.
U istome dokumentu (str. 8) naglaπava se i vaænost obrazovne politike glede uloge
i profila onih koji obrazuju uËitelje/nastavnike. Posebno se istiËe da u ustanovama za
obrazovanje nastavnika treba zapoπljavati dovoljan broj nastavnog osoblja s najmanje
zavrπenom diplomskom/master razinom, a preferira se doktorat iz obrazovnih znanos-
ti ili nekoga drugog podruËja koje je tijesno povezano s pouËavanjem. Istodobno se za-
htijeva da nastavni kadar u institucijama za obrazovanje uËitelja i nastavnika uz adek-
vatne akademske kvalifikacije ima i praktiËno iskustvo rada u πkoli. Nadalje, naglaπava
se vaænost dobrih radnih uvjeta u institucijama za obrazovanje uËitelja i nastavnika, ko-
ji ukljuËuju: razuman odnos broja studenata i profesora, moguÊnosti suradnje na lokal-
noj, nacionalnoj i internacionalnoj razini, dobre uvjete za istraæivanje, prilike za mobil-
nost, pristup modernoj nastavnoj opremi, kompetitivnu shemu zarade, pristup profe-
sionalnom usavrπavanju. Takoer, naglaπava se jaËanje uloge ustanova za inicijalno
obrazovanje uËitelja i nastavnika u izvoenju programa trajnoga profesionalnog usavr-
πavanja za sve uËitelje i nastavnike.
4. Inicijalno obrazovanje uËitelja i nastavnika u Hrvatskoj
U Planu razvoja sustava odgoja i obrazovanja Republike Hrvatske od 2005. do 2010.
sustav obrazovanja uËitelja i nastavnika prepoznat je kao vaæno prioritetno podruËje Ëi-
ji bi razvoj trebao pridonijeti ukupnom poboljπanju uËinkovitosti odgojno-obrazovnoga
sustava Hrvatske. Posebno su istaknuti sljedeÊi ciljevi: razvoj cjelovite nacionalne stra-
tegije obrazovanja nastavniËkog osoblja, modernizacija kurikuluma u inicijalnome obra-
zovanju nastavnika i usklaivanje s europskim standardima (Bolonjski proces) te struË-
no usavrπavanje nastavnika. Iako su razvojni prioriteti u segmentu obrazovanja nastav-
nika jasno prepoznati, valja istaknuti da do sada nije izraena njegova cjelovita strate-
gija razvoja, ali je doπlo do inovacija u inicijalnom obrazovanju uËitelja i nastavnika ko-
je su prikazane u nastavku rada.
Reforma visokog obrazovanja koja zapoËela 2005. godine imala je znaËajne poslje-
dice i na sustav inicijalnog obrazovanja uËitelja i nastavnika u Hrvatskoj. Tako je uvo-
enjem tzv. Bolonjskoga procesa, to jest novih sveuËiliπnih programa i ciklusa studira-
nja, izjednaËeno trajanje i status ustanova za obrazovanje razrednih i predmetnih nas-
tavnika. Na taj naËin ukinuta je dualnost u obrazovanju uËitelja razredne nastave i pred-
metnih nastavnika. Naime, uËitelji razredne nastave su se prije reforme visokog obra-
zovanja πkolovali na visokim πkolama, to jest zavrπavali su tzv. struËni, a ne sveuËiliπ-
ni studij, dok su svi predmetni nastavnici imali moguÊnost studirati prema sveuËiliπnim
programima. Za uËitelje razredne nastave prijaπnji naËin obrazovanja znaËio je nemo-
guÊnost daljnjega πkolovanja na poslijediplomskim i doktorskim studijima. Sada Êe po
zavrπetku studija svi buduÊi uËitelji i nastavnici steÊi stupanj magistra bez obzira πkolu-
ju li se za rad u razrednoj ili predmetnoj nastavi, odnosno osnovnoj ili srednjoj πkoli.
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Novina je i pokretanje poslijediplomskih specijalizacija i doktorskih studija u podruËju
obrazovanja uËitelja i nastavnika, osobito pokretanje doktorskih studija za uËitelje pri-
marnog obrazovanja. Takoer, posljednjih godina moguÊe je primijetiti i porast broja
znanstvenih istraæivanja u podruËju nastavniËkog obrazovanja, te znaËajan interes mla-
dih istraæivaËa za to podruËje (Vizek VidoviÊ i DomoviÊ, 2008.). Za pretpostaviti je da
Êe to u skoroj buduÊnosti dovesti i do podizanja kvalitete nastave na uËiteljskim i nas-
tavniËkim studijima. 
Meutim, iako je u podruËju inicijalnog obrazovanja nastavnika doπlo do bitnih kva-
litativnih i organizacijskih promjena, i dalje ostaju problemi koji do sada nisu rijeπeni.
Prilikom izrade novih programa izostalo je definiranje nacionalnoga standarda u podru-
Ëju profesionalnih kompetencija nastavnika, to jest model izrade kurikuluma koji se te-
melji na kompetencijama nije sustavno primijenjen, iako ﬂbi kurikulum u nastavniËkom
obrazovanju trebao biti utemeljen na ishodima uËenja« i u skladu s preporukama Za-
jedniËkih europskih naËela o kompetencijama nastavnika (Zgaga, 2006., 38). Takoer,
nepostojanje dogovorenih nacionalnih standarda smanjuje koherentnost poËetnog
obrazovanja uËitelja i nastavnika. Drugim rijeËima, ne postoji meusobna usklaenost
meu sveuËiliπtima u Republici Hrvatskoj u dijelu programa koji se odnosi na ovlada-
vanje profesionalnim kompetencijama nastavnika, a moæe se primijetiti i neusklaenost
u ovom dijelu programa meu odjelima istih nastavniËkih fakulteta, zbog Ëega je mo-
guÊe oËekivati da Êe studenti razliËitih nastavniËkih fakulteta steÊi neujednaËene profe-
sionalne kompetencije. Poseban problem u inicijalnom obrazovanju nastavnika Ëini
obrazovanje strukovnih nastavnika, na πto upuÊuje i Ëinjenica da u Hrvatskoj ne pos-
toji niti jedna visokoπkolska ustanova kojoj je temeljna djelatnost inicijalno obrazovanje
strukovnih nastavnika. Programi inicijalnoga pedagoπko-psiholoπkog obrazovanja stru-
kovnih nastavnika za sada se realiziraju na razliËitim visokoπkolskim ustanovama u
obliku teËajeva i nisu usklaeni s drugim, tzv. bolonjskim programima. 
Nadalje, za sada ne postoji jasna veza izmeu programa inicijalnog obrazovanja i
programa trajnog usavrπavanja nastavnika. Sustav osiguranja i upravljanja kvalitetom u
inicijalnom obrazovanju nastavnika nije razvijen.
Navedeni problemi mogu se rijeπiti revizijom kurikuluma nastavniËkih fakulteta ko-
joj bi trebala prethoditi πiroka rasprava i postizanje konsenzusa meu svim nositeljima
interesa u tome podruËju, te definiranje profesionalnih standarda/kompetencija na na-
cionalnoj razini.
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ﬂUËenje nas ne bi trebalo samo dovesti nekud, ono nam treba
omoguÊiti (pomoÊi) da kasnije idemo dalje na mnogo lakπi naËin…«
J. Bruner (1996.)
1. Definiranje pojma
Problemi vezani uz polaznu filozofiju, konceptualizaciju, definiranje, razvoj, evaluaciju
kurikuluma centralna su istraæivaËka i praktiËna pitanja u obrazovanju veÊ gotovo jed-
no stoljeÊe. Ipak, zbog svoje sloæenosti ne postoji jednoznaËna i opÊeprihvaÊena defi-
nicija pojma ili koncepta kurikuluma (PastuoviÊ, 1999., Ornstein i Hunkins, 2004.).
Prema Ornsteinu i Hunkinsu (2004.,10 i 11) razliËite definicije kurikuluma se mogu
razvrstati u nekoliko osnovnih kategorija, pri Ëemu su one smjeπtene na kontinuumu
od vrlo specifiËnih i preskriptivnih do vrlo πirokih i opÊenitih. SljedeÊa vaæna karakte-
ristika je da se razliËite definicije meusobno ne iskljuËuju, veÊ stavljaju naglasak na
razliËite elemente kurikuluma. 
Jedna od najËeπÊih definicija, za koju se moæe reÊi da pripada u kategoriju specifiË-
nih i preskriptivnih, jest razumijevanje kurikuluma kao plana za akciju ili pisanoga do-
kumenta koji ukljuËuje strategije za postizanje æeljenih, unaprijed formuliranih ciljeva.8
Ta definicija najËeπÊe implicira linearni pristup kurikulumu, odnosno jasno odreivanje
koraka prije same izrade kurikuluma.
©ire definicije kurikuluma naglaπavaju iskustvo uËenika (Ornstein i Hunkins, 2004.,
10), odnosno cjelinu aktivnosti u πkoli, to jest upozoravaju na djelovanje svih Ëimbeni-
ka i Ëinitelja πkolske socijalizacije (PastuoviÊ, 1999., 516.).
2. Kurikulumski pristupi
Prije nego πto se pristupa izradi i razvoju kurikuluma vaæno je razumjeti i izabrati jedan
ili viπe moguÊih pristupa konceptualizaciji kurikuluma. Iako specifiËne sredine (nacio-
nalni obrazovni sustavi, obrazovne institucije itd.) usvajaju odreene pristupe, mnogi
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struËnjaci se ne veæu uz jedan odreeni pristup, nego s obzirom na specifiËne potrebe
i situacije naglaπavaju vaænost kombinacije nekoliko pristupa.
Kurikulumski pristupi odnose se na holistiËku poziciju ili metaorijentaciju koja Ëini
podlogu ili porijeklo kurikuluma (obrazovnu filozofiju i psihologiju uËenja i pouËava-
nja na kojoj se temelji, razumijevanje socijalnoga konteksta, tradicije itd.) i teorijske i
praktiËne principe razvoja kurikuluma. Pristup odraæava glediπte o razvoju i dizajnira-
nju kurikuluma, ulozi uËenika, nastavnika, i struËnjaka u planiranju kurikuluma, cilje-
vima i zadacima kurikuluma, i ostalim relevantnim pitanjima, kao πto je na primjer pi-
tanje evaluacije.
Kurikulumski pristupi mogu se svrstati u sljedeÊe kategorije: tehniËki i netehniËki
pristupi, ili znanstvene i neznanstvene perspektive (prema Ornsteinu i Hunkinsu,
2004.). TehniËko-znanstveni pristupi koincidiraju s tradicionalnim teorijama i modelima
obrazovanja i odnose se na formalne metode obrazovanja. Na neki naËin te pristupe je
moguÊe razmatrati u okviru pozitivistiËke znanstvene paradigme.
NetehnicistiËki i neznanstveni pristupi razvili su se u okviru eksperimentalnih i al-
ternativnih filozofija i politika obrazovanja, i u tome su smislu izazov formaliziranoj
obrazovnoj praksi. Ti pristupi pripadaju postpozitivistiËkoj, odnosno postmodernistiË-
koj paradigmi, pa su stoga fluidni i u praksi slabije uporabivi.
Ovdje Êe ukratko biti prikazani samo pristupi koji pripadaju tehniËkoj, odnosno
znanstvenoj paradigmi.
B i h e v i o r a l n i  p r i s t u p
Iako postoje razliËiti pristupi razumijevanju kurikuluma, jedan od najstarijih i joπ uvijek
najutjecajnijih je bihevioralni pristup. Kao sredstvo — cilj pristup koji se oslanja na
znanstvene i tehniËke principe i ukljuËuje ﬂkorak po korak« strategije za formuliranje
kurikuluma prihvaÊen je u veÊini odgojno-obrazovnih sustava. Taj je pristup u upotre-
bi veÊ 90 godina i daje temeljni referentni okvir za praktiËnu izradu kurikuluma, a dru-
gi se pristupi kompariraju i razvijaju u odnosu na njega. 
Osnovna ideja zastupljena u tome pristupu jest da πkolski ciljevi ili uËinci i kuriku-
lum trebaju biti znanstveno utemeljeni i πto je moguÊe viπe precizni, da je pouËavanje
i uËenje svedeno na toËno definirana ponaπanja kojima pripadaju odgovarajuÊe aktiv-
nosti te da su rezultati ili ishodi mjerljivi. 
Ralph Tyler (1949.) prvi je prepoznao potrebu za bihevioralnim ciljevima koji nisu
uski ili se odnose na neki mali korak i umjesto toga je povezao osnovne tehnike kuri-
kuluma, pouËavanja i vrednovanja koje su kombinirane u jednostavan plan. Njegov
pristup kombinira biheviorizam (ciljevi kao temelj kurikuluma) s progresivizmom (ko-
ji naglaπava potrebe uËenika). 
M e n a d æ e r s k i  p r i s t u p
Ovaj pristup temelji se na razumijevanju odgojno-obrazovne ustanove kao socijalnoga
sustava te se oslanja na organizacijsku teoriju. To znaËi da su grupe ljudi kao πto su uËe-
nici, profesori, specijalisti za kurikulum, upravljaËko i administrativno osoblje u meusob-
noj interakciji koja je regulirana odreenim normama i obrascima ponaπanja. Oni koji se
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oslanjaju na taj pristup planiraju kurikulum kao program, raspored, prostor, resurse i
opremu i kadrove, uz osobito naglaπavanje potrebe za selekcijom, organiziranjem, komu-
niciranjem i supervizijom ljudi koji su ukljuËeni u donoπenje odluka o kurikulumu. 
Menadæerski se pristup takoer oslanja na plan, racionalne principe, logiËne kora-
ke, ali ne nuæno i na bihevioralni pristup. On se fokusira na administrativne aspekte
kurikuluma, osobito na organizacijske i implementacijske procese, πto postaje jasno
ako se uzme u obzir da ima korijene u reformskim pravcima 20. stoljeÊa, a vrlo je ut-
jecajan osobito 50-ih i 60-ih godina toga stoljeÊa. To je vrijeme u kojem su poticaji za
promjenom kurikuluma dolazili od onih koji su upravljali πkolama, dakle od obrazov-
nih lidera koji su se viπe bavili organizacijom i implementacijom nego sadræajima obra-
zovanja i metodama. 
S u s t a v s k i  p r i s t u p  
Sustavski pristup ili kako ga ponekad nazivaju kurikulumsko inæenjerstvo (PastuoviÊ,
1999., 521) ukljuËuje procese koji su neophodni za planiranje kurikuluma, a to su: ko-
raci (razvoj, dizajn, implementacija i evaluacija) i struktura (podruËja, predmeti, nastav-
ni planovi, planiranje nastavnih jedinica). Taj se pristup razvio pod utjecajem teorije
sustava, sustavske analize. Ti su se koncepti razvili u druπtvenim znanostima 50-ih i 60-
ih godina proπloga stoljeÊa.
Specijalisti za kurikulum koji svoj rad temelje na tome pristupu polaze od makro-
perspektive i bave se onim kurikularnim pitanjima koja se odnose na cijelo podruËje
ili cijeli πkolski sustav, a ne pojedinim premetima ili podruËjima. Oni pokuπavaju od-
govoriti na pitanja koja se odnose na operacionalizaciju kurikuluma u/i meu razliËi-
tim programima i predmetnim podruËjima. Iz te perspektive vaæna su i pitanja u kojem
stupnju (opsegu) kurikulum odraæava hijerarhiju ili organizacijsku strukturu cijeloga
sustava ili podsustava; potrebe i trening onih koji su u realizaciju kurikuluma ukljuËe-
ni, te problemi razvoja razliËitih metoda praÊenja i evaluacije ostvarivanja rezultata. Pri
praktiËnoj izradi kurikuluma ti se pristupi meusobno ne iskljuËuju, veÊ ih je moguÊe
koristiti sinergijski, kao nadopunu jedan drugome.
3. Vrste ili razine kurikuluma 
Kao i u drugim podruËjima kurikularne teorije tako i u ovome ne postoji konsenzus
oko definiranja kurikularnih domena, odnosno ograniËavanja polja istraæivanja. RazliËi-
ti autori stoga opisuju razliËite tipove kurikuluma koji imaju razliËit utjecaj na istraæiva-
Ëe i praktiËare.
Allan Glatthorn (2000.) opisuje 7 tipova kurikuluma: 
1. preporuËeni kurikulum — obiËno ga izrauju struËnjaci ili struËna udruæenja/or-
ganizacije
2. napisani ili sluæbeni kurikulum — onaj koji se pojavljuje u sluæbenim dokumen-
tima9
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3. izvedeni ili kurikulum koji se pouËava — odnosi se na ono πto nastavnici izvo-
de/implementiraju u svome radu10
4. podupiruÊi kurikulum — odnosi se na resurse koji pomaæu u implementaciji ku-
rikuluma
5. izmjereni/procijenjeni kurikulum — onaj koji je testiran ili evaluiran
6. nauËeni kurikulum — ono πto studenti uistinu nauËe11
7. skriveni kurikulum — onaj koji se odnosi na implicitnu praksu specifiËnu za
odreenu obrazovnu sredinu.
U literaturi se nalaze i brojna druga vienja tipova/razina kurikuluma, od kojih Êe
ovdje biti spomenuta samo dva, jer su vrlo vaæna pri donoπenju odluka o izradi kuri-
kuluma. To su retoriËki i tzv. nulti kurikulum. RetoriËki se kurikulum odnosi na ideje
koje zagovaraju donositelji odluka, odnosno prosvjetna politika. Taj koncept moæe do-
Êi i od onih struËnjaka koji su ukljuËeni u proces donoπenja kurikuluma, ili od onih
obrazovnih inicijativa koje se temelje na nacionalnim izvjeπÊima/dokumentima, ili iz
tekstova u kojima se napada zastarjela obrazovna praksa. Nulti ili nepostojeÊi/izos-
tavljeni kurikulum odnosi se na one sadræaje i iskustva koja ne pouËavamo, ali za ko-
je uËenici znaju da postoje. UËenici iz nultoga kurikuluma mogu zakljuËiti da se ono
πto je ispuπteno ne smatra bitnim ili da naprosto nije vaæno za obrazovanje. Nadalje,
ako kultura iz koje dolaze nije zastupljena u kurikulumu, znaËi da se ona razumije kao
manje vrijedna u odnosu na one koje su zastupljene u kurikulumu (Ornstein i Hunkins,
2004., Eisner, 1985.). Analiza nultoga kurikuluma obiËno se odnosi na pitanje zaπto su
neka podruËja izostavljena iz sluæbenoga kurikuluma, πto najËeπÊe upuÊuje na analizu
socijalnoga i vrijednosnoga konteksta u kojemu neki kurikulum djeluje. 
Opisane je tipove kurikuluma moguÊe dovesti u vezu s naglascima u razliËitim ku-
rikulumskim pristupima. U novije vrijeme pokret koji naglaπava orijentaciju prema stan-
dardima i ishodima uËenja rezultirao je potrebom za poravnanjem, to jest ujednaËava-
njem sluæbenoga, napisanoga i procijenjenoga kurikuluma.
Bez obzira na prijepore oko same definicije kurikuluma i razliËite klasifikacije nje-
govih temeljnih podruËja, domena i razina, moguÊe je identificirati nekoliko podruËja
koja se javljaju kao kljuËna u veÊini radova o kurikulumu. To su: razvoj i dizajn kuri-
kuluma te implementacija i evaluacija kurikuluma. 
4. Razvoj ili planiranje i dizajn kurikuluma 
Razvoj kurikuluma odnosi se na: planiranje, implementaciju i evaluaciju kao i na ljude,
procese i procedure koje su ukljuËene u konstrukciju kurikuluma. Razvoj se obiËno od-
vija kroz ﬂkorak po korak« proces, temelji se na bihevioralnome i menadæerskome pris-
tupu, te ima korijene u znanstvenim spoznajama o obrazovanju. Drugim rijeËima, te je
22
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sluæbenoga i izvedenoga kurikuluma moæe biti velika, o Ëemu osobito treba voditi raËuna pri evaluaciji kurikulu-
ma.
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principe moguÊe generalizirati, to jest moguÊe ih je primijeniti na svim razinama obra-
zovanja i za sve tipove obrazovnih institucija. 
Iako postoje razliËiti pristupi razvoju kurikuluma, vjerojatno je najpoznatiji onaj ko-
ji je razvio Ralph Tyler, a kasnije ga je nadopunila Hilda Taba. Njihov rad moguÊe je
situirati u tehniËko-znanstveni pristup kurikulumu.
Godine 1949. Tyler je napisao knjigu ﬂBasic Principles of Curriculum and instruc-
tion« u kojoj je objasnio osnovu za istraæivanje problema kurikuluma i pouËavanja. On
postavlja Ëetiri kljuËna pitanja u razvoju kurikuluma, koja se Ëesto nazivaju i ﬂTylerova
racionala«: 
1. Koje odgojno-obrazovne svrhe πkola treba ostvariti, postiÊi?12
2. Kako izabrati obrazovna iskustva koja vode ostvarivanju tih svrha?
3. Kako organizirati obrazovna iskustva da bi pouËavanje bilo uËinkovito?
4. Kako se moæe evaluirati uËinkovitost obrazovnih iskustava?
Drugim rijeËima, osnovni opÊe primjenjivi principi u razvoju kurikuluma su: defini-
rati ciljeve, definirati iskustvo uËenja primjereno ciljevima, organizirati iskustva uËenja
na naËin da imaju kumulativni uËinak i evaluirati ishode uËenja. Ti su principi bili i os-
tali temelj razvoja kurikuluma, iako se u novije vrijeme oni povezuju i primjenjuju s no-
vim idejama i re/interpretacijama.
Iako sam Tyler nije grafiËki prikazao svoj model, to su pokuπali uËiniti drugi auto-
ri (slika 1, prema: Orstein i Hunkins, 2004., 198). Iz prikaza je vidljivo da oni koji pla-
niraju kurikulum trebaju identificirati opÊe (generalne) ciljeve na osnovi prikupljanja
Planiranje kurikuluma usmjerenoga na kompetencije u obrazovanju uËitelja i nastavnika 23
12 Pojam svrhe kod Tylera se odnosi na ciljeve.
Slika 1. — Tylerov model razvoja kurikuluma (prema Orsteinu i Hunkinsu, 2004., 198)
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podataka iz tri izvora: predmeta pouËavanja, karakteristika uËenika, i druπtva. Nakon
πto identificiraju viπe opÊih ciljeva, oni koji planiraju kurikulum trebaju ih redefinirati i
proËistiti kroz dva selekcijska mehanizma: filozofiju odgojno-obrazovne ustanove i psi-
hologiju uËenja. Rezultat te selekcije specifiËni su ciljevi pouËavanja. Nakon toga slije-
di odabir obrazovnih iskustava koja omoguÊavaju postizanje ciljeva. Obrazovna iskust-
va moraju uzeti u obzir prijaπnja iskustva uËenika i percepciju koju studenti donose u
situaciju pouËavanja. Takoer, iskustva se selektiraju na temelju spoznaja o uËenju i
razvoju Ëovjeka. SljedeÊi korak je organizacija izabranih obrazovnih iskustava. Redosli-
jed iskustava treba biti sistematiËan da bi na kraju imao maksimalan kumulativan uËi-
nak. Organizacija elemenata, kao πto su ideje, koncepti, vrijednosti, vjeπtine, treba biti
paæljivo kombinirana u kurikulumu. Ti kljuËni elementi trebaju biti u suodnosu u raz-
liËitim predmetima. Posljednji element pri izradi kurikuluma odnosi se na evaluaciju
uËinkovitosti, to jest evaluaciju ostvarenih ciljeva.
Sljedbenica toga modela bila je Hilda Taba, koja je toj perspektivi dala daljnji poti-
caj. U svojoj knjizi Curriculum Development: Theory and Practice (1962.) ona istiËe da
postoji toËno odreeni red u izradi kurikuluma. On se oËituje u sljedeÊih 7 koraka:
1. ispitivanje potreba — analiza potreba studenata za koje se kurikulum izrauje
2. formulacija ciljeva 
3. izbor sadræaja
4. organizacija sadræaja
5. izbor iskustava uËenja (metoda)
6. organizacija aktivnosti uËenja/pouËavanja 
7. evaluacija i sredstva za evaluaciju.
Prilikom razvoja i izrade kurikuluma vaæno je voditi raËuna o odnosima izmeu po-
jedinih kurikulumskih sastavnica. Kao objaπnjenje tih odnosa moæe posluæiti model H.
Gilesa (prema Ornsteinu i Hunkinsu, 2004., 236 i PastuoviÊ, 1999., 519) prikazan na sli-
ci 2. Ciljevi, predmet uËenja, metode i organizacija te vrednovanje elementi su koji su
gotovo uvijek zastupljeni u kurikulumu, ali im nije dana ista teæina ni prostor. NajËeπ-
Êe je glavni naglasak na sadræaju ili predmetima/kolegijima, a ponekad je naglasak na
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ciljevima. Prema tome modelu te komponente su u meusobnoj interakciji, to jest pro-
mjena u bilo kojem segmentu vodi promjenama u svim ostalima. Iako gotovo identi-
Ëan glede temeljne strukture, razlika u odnosu na prethodno opisani linearni model
oËituje se u naglaπavanju neprekidne interakcije meu strukturnim elementima kuriku-
luma.
5. Kurikulum usmjeren na ishode uËenja u visokoπkolskoj nastavi
Ishodi uËenja su vaæni za priznavanje (…) Zato temeljno pitanje postavljeno studentu
koji je diplomirao u buduÊnosti viπe neÊe biti: ﬂ©to si Ëinio da bi dobio diplomu?«, veÊ
Êe pitanje biti: ﬂ©to moæeπ raditi sada kad si stekao diplomu?« Taj je pristup od vaæno-
sti za træiπte rada, a i fleksibilniji je ako se uzmu u obzir pitanja kao πto su cjeloæivot-
no uËenje, netradicionalno uËenje, te druge forme neformalnih obrazovnih iskustava.
(Purser, Council of Europe, 2003.)13
Tradicionalan naËin planiranja studijskih programa i kolegija na visokoπkolskim us-
tanovama temeljio se na sadræaju, odnosno strukturi znanstvene discipline. Nastavnici
su donosili odluke o tome koji Êe sadræaj pouËavati, planirali su kako Êe ga pouËava-
ti, i na kraju, provjeravali su u kojem su opsegu studenti nauËili taj sadræaj. Taj je pris-
tup fokusiran na ulaze (inpute) od strane nastavnika i evaluaciju koja podrazumijeva
koliko je dobro student ﬂupio« pouËavani sadræaj. Programi kolegija sastojali su se
uglavnom od sadræaja rasporeenih u nastavne teme/jedinice. Taj pristup pripada u
planiranje usmjereno na nastavnika i sadræaj. Jedna od moguÊih kritika toga pristupa
jest da je teπko precizno utvrditi πto student mora moÊi uËiniti da bi bio uspjeπan na is-
pitu.
Internacionalni trendovi u obrazovanju pokazuju promjenu14 od pouËavanja usmje-
renoga na nastavnika na pouËavanje usmjereno na studenta. Taj model fokusira se na
ono πto se oËekuje da Êe student moÊi uËiniti na kraju modula ili programa, odnosno
podrazumijeva orijentaciju na ishode uËenja.
Pristup koji se temelji na ishodima uËenja ima korijene u bihevioralnome pristupu
kurikulumu, odnosno definiranju ciljeva kao mjerljivih rezultata uËenja.
Pri planiranju kurikuluma utemeljenoga na ishodima uËenja potrebno je uzeti u ob-
zir nekoliko fundamentalnih promjena koje se moraju dogoditi na razini nastavne jedi-
nice, kolegija, modula ili programa u odnosu na tradicionalni naËin planiranja u viso-
kom obrazovanju. Shipley (prema Alexanderu, 2002., 2 i 3) navodi sljedeÊe promjene
koje se odnose na planiranje programa (tablica 1) i koje se odnose na promjenu ulo-
ge nastavnika (tablica 2).
U pristupu usmjerenome na ishode student postaje integralan dio obrazovnoga pro-
cesa razvijajuÊi ﬂvlasniπtvo« nad ishodima i tako postaje sudionik, a ne promatraË u vlas-
titom obrazovanju.
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14 Vidi u: Kennedy, Hyland i Ryan: Writing and Using Learning Outcomes: a practical guide.
http://www.bologna.msmt.cz/files/learning-outcomes.pdf
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Razvoj kurikuluma koji se temelji na ishodima uËenja ide od generalno definiranih
izlaznih ishoda/ciljeva prema odgovarajuÊim ishodima na razini modula, kolegija i nas-
tavne jedinice. Svaki se ishod na niæoj programskoj razini uklapa u πire izlazne ishode
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Tablica 1. — Pristupi izradi programa
Tablica 2. — Uloga nastavnika
15 Vidi u: Curriculum Terms and Concepts: Digging Deeper into Curriculum Development and Curriculum Designs.
http://webinstituteforteachers.org/2001/modules/termsconcepts/diggingdeeper.htm
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kojima student ovlada uspjeπnim zavrπavanjem programa (Alexander, 2002., 4). Ishodi
uËenja se danas vrlo Ëesto definiraju kao kompetencije koje se shvaÊaju kao kombina-
cija znanja, vjeπtina, sposobnosti i stavova potrebnih za djelovanje u nekome podruËju. 
6. Planiranje i izrada kurikuluma u visokom obrazovanju
U visokoπkolskom obrazovanju planiranje je sloæen proces koji se odvija na tri razine
(Vizek VidoviÊ, 1995.; KovaË i KoliÊ-Vehovec, 2008.):
1. razini programa studija ili makrorazini
2. razini modula/kolegija ili intermedijarnoj razini
3. razini nastavne cjeline (sata) ili mikrorazini.
Studijski program moæe se shvatiti kao kurikulum odreenoga studija. Pritom valja
napomenuti da je kurikulum πiri pojam od nastavnoga plana i programa studija, koji se
primarno odnosio na odabir kolegija (sadræaja) i planiranje njihova rasporeda i trajanja
tijekom studija.
Na razini predmeta razvija se silabus ili program kolegija koji ukljuËuje razradu cil-
jeva kolegija, odabir sadræaja, naËin izvoenja nastave, te naËin utvrivanja postignuÊa
i evaluacije ishoda.
Na mikrorazini razvija se izvedbeni plan koji obuhvaÊa definiranje ciljeva pojedine
nastavne cjeline ili teme, specifikaciju aktivnosti nastavnika i studenata koje Êe doves-
ti do ostvarenja planiranih ciljeva, razradu materijala potrebnih za izvedbu pojedine
nastavne jedinice, izbor nastavnih metoda i tehnika, te metoda praÊenja napretka stu-
denata.
Iznimno je vaæno da su sve te razine meusobno konzistentne, to jest da se uspos-
tavi tzv. poravnanje, koherentnost i kongruentnost meu razinama na naËin da niæa ra-
zina bude u funkciji viπe, odnosno da vodi ostvarivanju ciljeva ili ishoda koji su defini-
rani na razini cijeloga studijskog programa/kurikuluma. Na odreeni naËin, to se moæe
shvatiti kao prihvaÊanje koncepta spiralnoga kurikuluma (Bruner, 1996.). Drugim rije-
Ëima, vaæno je voditi raËuna o horizontalnoj i vertikalnoj organizaciji kurikuluma.16 Ho-
rizantalna organizacija se odnosi na opseg i integraciju, to jest povezanost meu pred-
metima i podruËjima, a vertikalna se odnosi na kontinuitet, to jest ponavljanje i proπi-
rivanje odreenih podruËja. Iako je koherentnost jedno od temeljnih naËela razvoja ku-
rikuluma u visokom obrazovanju (Howard, 2007.), kurikulum je rijetko rezultat pomne
i duboke diskusije i promiπljanja o tim problemima. Na æalost, u praksi dizajniranje op-
Êeg/okvirnog kurikuluma dobiva malo paænje. Rezultat toga je da se kurikulum Ëesto
sastoji od nepovezanih klastera sadræaja koji su organizirani kao pojedini kolegiji/teme
koji se Ëesto ponavljaju i/ili su u suprotnosti s drugim kolegijima/temama. Robert Za-
is17 primjeÊuje da su mnogi kolegiji u kurikulumu rezultat trenutne ﬂmode u obrazova-
nju«, a ne produkt paæljivoga promiπljanja.
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Planiranje visokoπkolskih kurikuluma, osobito na prve dvije razine (makrorazini i
intermedijarnoj razini) bitno se razlikuje od planiranja na niæim obrazovnim stupnjevi-
ma (Vizek VidoviÊ, 2005.). SveuËiliπta/fakulteti kao autonomne organizacije rukovode
se znanstvenim i struËnim kriterijima koji se razvijaju unutar same akademske zajedni-
ce. Tu nema izvana zadanog obrazovnog okvira kao πto je to sluËaj s npr. kurikulu-
mom za obvezno obrazovanje koji se najËeπÊe definira na nacionalnoj razini i koji je
obvezujuÊi za sve πkole. ©toviπe, ovisno o orijentaciji pojedinih fakulteta te o njihovoj
procjeni profesionalnih potreba u podruËju, programi istovrsnih studija koji se izvode
u razliËitim visokoπkolskim ustanovama mogu se znatno razlikovati osobito u izborno-
me dijelu programa kao i u naËinu evaluacije ishoda. Meutim, valja istaknuti da uz za-
jamËenu autonomiju, sveuËiliπne institucije za obrazovanje uËitelja i nastavnika u sve
viπe zemalja vode raËuna o propisanim nacionalnim standardima za inicijalno obrazo-
vanje nastavnika (npr. ©kotska),18 kao i internacionalnim/europskim preporukama.19 To
znaËi, da ustanove za obrazovanje uËitelja i nastavnika imaju autonomiju u izboru ko-
legija i sadræaja, ali da moraju osigurati stjecanje odreenih kompetencija koje se od
uËitelja i nastavnika traæe prilikom ulaska u svijet rada. Nadalje, provjera ostvarenosti
uËiteljskih kompetencija dio je akreditacijskoga postupka ustanova za inicijalno obra-
zovanje uËitelja i nastavnika (Quality Assurance in Teacher Education in Europe, 2006.)
Analiza kurikulumskih dokumenata na makrorazini u pojedinim podruËjima i na
pojedinim akademskim razinama (dodiplomskoj, diplomskoj i poslijediplomskoj) poka-
zala je da tu postoje znatne varijacije s obzirom na temeljne orijentacije ili polazne pret-
postavke koje odreuju odgovor na kljuËno pitanje o tome za πto trebaju biti osposob-
ljeni studenti kada zavrπe studij i koji je najpogodniji naËin da bi se to ostvarilo. Te su
orijentacije sljedeÊe (Toohey, 2000., prema Vizek VidoviÊ, 2005.):
• pristup usmjeren prema disciplini ili podruËni pristup
• pristup usmjeren na izvedbu ili sistemski pristup
• pristup usmjeren na konceptualnu promjenu ili kognitivni pristup
• pristup usmjeren na osobni razvoj ili iskustveni pristup
• pristup usmjeren na razvoj druπtvene odgovornosti ili socijalno osvijeπten pristup 
P o d r u Ë n i  p r i s t u p
PodruËni pristup u planiranju kurikuluma polazi do kljuËnih tema i koncepata u znan-
stvenoj disciplini strukturiranih prema kljuËnome naËelu u odreenoj disciplini, uzroË-
no-posljediËnim vezama, kronoloπkome naËelu, prema stupnjevima sloæenosti i sliËno.
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18 Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications.
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/objectives_en.html#training
19 Projekt ﬂTuning educational structures in Europe« (Usklaivanjeobrazovnih struktura u Europi) pokrenut 2000.
godine okupio je 105 europskih sveuËiliπta oko razvoja novih pistupa u planiranju kurikuluma u 7 podruËja (Pos-
lovno upravljanje, Fizika, Povijest, Geologija, Edukacija, Matematika, Kemija). Godine 2008. zavrπena je 4. faza pro-
jekta, a njegove su se ideje proπirile u zemaljama Juæne Amerike te u Rusiji, Srednjoj Aziji i Africi. Hrvatska se
ukljuËila u projekt 2003. godine u podruËju Edukacije. Podaci o Tuning projektu mogu se naÊi na sljedeÊim stra-
nicama SveuËiliπta u Groningenu i SveuËiliπta u Bilabou:
http://tuning.unideusto.org/tuningeu i www.rug.nl/let/tuningeu
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Spoznaja je neπto πto ima svoj objektivan status u knjigama, Ëasopisima odakle se mo-
ra ﬂpredati« studentima. U okviru toga pristupa naglasak je na prenoπenju ﬂteorijskoga
znanja« kao i na uvoenju u znanstvenu metodologiju odreenoga podruËja. OpÊenito
govoreÊi, to je pristup koji polazi od strukture podruËja, a uloga je nastavnika da s tom
strukturom i kljuËnim pojmovima upozna studente.
S u s t a v s k i  p r i s t u p
U sustavskome pristupu naglaπena je pragmatiËka orijentacija prema izvedbi — onome
πto Êe student moÊi raditi nakon zavrπetka studija. Svrha takvog obrazovanja je posti-
zanje odreene razine kompetencije u rjeπavanju problema u odreenome podruËju.
Bitno obiljeæje toga pristupa jest precizna definicija obrazovnih ishoda kao jasno mjer-
ljivih proizvoda. U toj vrsti programa naglasak je na usvajanju vjeπtina, a teorijska zna-
nja samo su podloga za stjecanje odreenih kompetencija koje se mogu izravno primi-
jeniti u rjeπavanju problemskih situacija. U okviru takvoga programa glavni je zadatak
nastavnika da dobro analizira prirodu odreene kompetencije te da planira pouËava-
nje kao niz jasno odreenih koraka koje student mora savladati dok ne postigne zado-
voljavajuÊu razinu osposobljenosti.
K o g n i t i v n i  p r i s t u p
Kognitivni je pristup usmjeren na razvoj kognitivnih potencijala studenata. Cilj obrazo-
vanja viπe nije πirenje odreene baze znanja i pojmova, veÊ razvoj kognitivnih vjeπtina,
posebno sloæenih misaonih operacija poput rjeπavanja problema, statistiËkoga zakljuËi-
vanja, uzroËno-posljediËnoga zakljuËivanja, analitiËnosti, koje su kljuËni alat za obradu
informacija u odreenome podruËju. Polazna pretpostavka u tome pristupu jest da je
znanje konstrukcija koju svatko mora znati izgraditi za sebe. Nema konaËnih, apsolut-
nih istina, neka tumaËenja pojavnosti su vjerodostojnija jer podaci na kojima se teme-
lje mogu izdræati stroæu empirijsku provjeru i logiËku analizu. Takav je pristup usmje-
ren na sadræaj manjeg opsega koji se prorauje do znatne dubine, Ëesto uz pomoÊ ras-
prave i debate u kojoj nastavnik sudjeluje kao facilitator.
I s k u s t v e n i  p r i s t u p
Iskustveni pristup naglaπava vaænost uspostave osobnoga smisla onoga πto se uËi te
vaænost povezivanja æivotnog iskustva sa sadræajem koji se nudi u obrazovnom okruæ-
enju. Taj je pristup u najveÊem raskoraku s tradicionalnim koji nameÊe sadræaje koji se
trebaju savladati i redoslijed prezentacije pojedinih tema. Obiljeæje toga pristupa jest
sloboda studenta da bira sadræaje iz πiroke ponude izbornih predmeta te da ih sam
kombinira u skladu s vlastitim interesima te osobnim i profesionalnim potrebama. Ulo-
ga nastavnika je savjetniËka, u smislu da nastavnik pokuπava usklaivati individualne
preferencije studenta s jezgrom temeljnih znanja i vjeπtina potrebnih za postizanje kom-
petencije u odreenome znanstvenom ili struËnom podruËju.
S o c i j a l n o  o s v i j e π t e n  p r i s t u p
Socijalno osvijeπten pristup temelji se na razvoju osjetljivosti za druπtvenu nepravdu i
opasnosti za ljudski opstanak. Obiljeæje toga kurikuluma jest postizanje razumijevanja
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pojedinih druπtvenih pojava u okvirima odreene kulture te u odreenim socioeko-
nomskim i povijesnim okolnostima. U takvoj vrsti programa nastoji se izgraditi sustav
osobnih vrijednosti koji Êe poticati motivaciju za aktivno ukljuËivanje u rjeπavanje dru-
πtvenih problema. Jedno od temeljnih orua za postizanje toga cilja jest izlazak iz aka-
demskih ustanova i izravan doticaj sa sudionicima pojedinih socijalnih zbivanja. Nas-
tavnik surauje sa studentima u realizaciji projekata okrenutih prema promjeni ukori-
jenjenih predrasuda i stjecanju uvida u prirodu druπtvenih pojava iz razliËitih perspek-
tiva onih koji u njima sudjeluju.
U sveuËiliπnim programima/kurikulumima se rijetko susreÊu ﬂËisti« pristupi. »esto se
modeli isprepleÊu, tako da primjerice u poËetnim godinama studija moæe prevladavati
disciplinski ili kognitivni pristup, da bi se na viπim godinama studija teæiπte premjesti-
lo na sustavski, iskustveni ili socijalno osvijeπteni pristup. Ipak, u nekim podruËjima
postoji dominacija pojedinih pristupa. Na primjer, u prirodnim znanostima ËeπÊe se ko-
risti disciplinarni pristup, u medicinskom i tehniËkom podruËju sustavski pristup, a u
druπtvenim i humanistiËkim znanostima socijalno osvijeπten pristup i pristup usmjeren
na osobni razvoj (Vizek VidoviÊ, 2005.).
7. Umjesto zakljuËka 
UzimajuÊi u obzir teorijsku analizu osnovnih pojmova i koncepata, praktiËna izrada ku-
rikuluma moæe biti lakπa ako se unaprijed definiraju kljuËna pitanja na koja se u pro-
cesu njegova razvoja æeli odgovoriti. Jedan od moguÊih popisa temeljnih pitanja koja
mogu posluæiti kao ishodiπte pri izradi kurikuluma u visokom obrazovanju, pa tako i u
razvoju kurikuluma za uËiteljske i nastavniËke studije, jest ovaj (Ornstein, 1987., 16):
1. Kako definiramo kurikulum?
2. Koje filozofije i teorije komuniciramo, namjerno ili ne, u naπem kurikulumu?
3. Koje druπtvene i politiËke snage utjeËu na kurikulum? Koje imaju najveÊi utjecaj?
Koje djeluju ograniËavajuÊe ili ometajuÊe?
4. Koje aktivnosti uËenja su najpogodnije za zadovoljavanje potreba naπih stude-
nata? Kako te aktivnosti mogu biti organizirane?
5. ©to su potrebna podruËja znanja o kurikulumu? Koji tip kurikulumskoga znanja
je najvaæniji?
6. Koji su temeljni dijelovi kurikuluma?
7. Zaπto su potrebne promjene u kurikulumu? Kako Êe promjene utjecati na kuri-
kulum?
8. Koje su uloge i odgovornosti struËnjaka za kurikulum?
9. Kako je najbolje organizirati kurikulum?
10. Koje su uloge i odgovornosti nastavnika i studenata u organizaciji/razvoju kuri-
kuluma?
11. ©to je naπa svrha i ciljevi? Kako Êemo ih translatirati (operacionalizirati) u zadat-
ke?
12. Kako Êemo definirati naπe obrazovne potrebe? »ije potrebe? Kojim Êemo potre-
bama dati prioritet (hijerarhizacija potreba)? 
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13. Koje podruËje, nastavni predmet ili sadræaj je najvaæniji? ©to su najbolje forme
organizacije sadræaja? Kako Êemo ih organizirati?
14. Kako Êemo mjeriti i dokazati ono πto nastojimo postiÊi? Tko je odgovoran, za
πto i komu?
15. ©to je odgovarajuÊi odnos izmeu kurikuluma i pouËavanja? Kurikulum i super-
vizija? Kurikulum i evaluacija?
Pri izradi ili reviziji kurikuluma treba ukljuËiti i promiπljati sve spomenute korake/pi-
tanja. Istodobno, u praksi se razliËite aktivnosti u izradi kurikuluma mogu odvijati pa-
ralelno, πto znaËi da se na svakoj razini procesa izrade kurikuluma ishodi mogu revi-
dirati s obzirom na nova iskustva (slika 3).
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UsvajajuÊi one spoznaje koje su im dostupne, studenti se u visokom
obrazovanju trebaju osposobiti za suoËavanje s nepoznatim. 
(F. Marton, 1996. u Bowden 1998.)
1. Promjena paradigme u studijskim programima
Potkraj proπloga stoljeÊa rastuÊe druπtvene potrebe za visokokvalificiranom radnom
snagom dovele su do vaænoga zaokreta u druπtvenim oËekivanjima u vezi s ulogama i
funkcijama visokog obrazovanja. Tradicionalno visoko obrazovanje, uz nekoliko izni-
maka ﬂklasiËnih« vrsta profesionalnih programa, kao πto su pravo i medicina, primarno
je usmjereno na transmisiju specifiËnih teorijskih i metodoloπkih znanja vezanih uz
odreenu znanstvenu disciplinu. U mnogo je manjoj mjeri usmjereno na osposobljava-
nje studenata za praktiËnu primjenu tih spoznaja u profesionalnome kontekstu. Novo-
zaposlenima se obiËno zamjeralo da su dobro potkovani u teorijskim znanjima, ali ne-
dovoljno osposobljeni za brzo ukljuËivanje u svijet rada. Takvim se prigovorima tradi-
cionalno sveuËiliπte obiËno suprotstavljalo argumentima sveuËiliπne autonomije i aka-
demskih sloboda kao kljuËnih uvjeta slobode istraæivanja, pouËavanja i javnog izraæa-
vanja. U novije vrijeme u razmatranja o ulozi sveuËiliπta uvodi se kao protuteæa pojam
ﬂdruπtvene odgovornosti« koji pak podrazumijeva studijske programe koji Êe studente
osposobiti tako da mogu brzo i efikasno odgovoriti zahtjevima svojega radnog okruæe-
nja.
Raskorak izmeu stjecanja teorijskih znanja i razvoja praktiËnih vjeπtina u tradicio-
nalnim studijskim programima pokuπao se rijeπiti 90-ih godina proπloga stoljeÊa primje-
nom nove paradigme u visokome πkolstvu, tj. uvoenjem kurikuluma usmjerenih na
kompetencije. Valja napomenuti da su se prve ideje o obrazovanju utemeljenome na
kompetencijama javile veÊ 60-ih godina proπloga stoljeÊa te su u meuvremenu razvi-
jeni razliËiti konceptualni okviri. O kompetencijama se najËeπÊe govori iz tri teorijska
ishodiπta: bihevioristiËkoga, konstruktivistiËkoga i holistiËkoga (BabiÊ, 2007.). UnatoË
razliËitim polaziπtima neka su im temeljna naËela zajedniËka i na njima se danas razvi-
ja i kompetencijski pristup kurikulumu u visokom obrazovanju. To su: fokus na isho-
dima uËenja, veÊa relevantnost za svijet rada, ishodi kao vidljive kompetencije, upotre-
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ba odgovarajuÊih metoda za utvrivanje kompetencija, naglasak na stjecanju kognitiv-
nih i praktiËnih vjeπtina, jasnija i prepoznatljiva artikulacija ciljeva i upotreba kreditnog
sustava (Bowden, 2001.).
U Europi je primjena te paradigme postala jedna od glavnih zadaÊa Bolonjskoga
procesa. Za razradu opÊega modela uspostave kurikuluma usmjerenog na razvoj kom-
petencija posebno su zasluæni ekspertni timovi okupljeni u tzv. Tuning projektu20 s ci-
ljem postizanja usporedivosti, prepoznatljivosti te razumljivosti studijskih programa za
razliËite nacionalne i internacionalne nositelje interesa izvan uæe akademske zajednice. 
2. Odreenje i vrste kompetencija 
Temeljna definicija pojma kompetencija, opÊe prihvaÊena u zemljama ukljuËenim u Bo-
lonjski proces nalazi se u spomenutoj preglednoj broπuri Tuning projekta (Tuning,
2006.). U njoj se kompetencije odreuju na sljedeÊi naËin:
ﬂU Tuningu pojam kompetencija poËiva na integrativnom pristupu, koji na indivi-
dualne moguÊnosti gleda kao na dinamiËku kombinaciju obiljeæja koja omoguÊavaju
kompetentnu izvedbu ili su dio finalnog proizvoda obrazovnog procesa. Kompetenci-
je ukljuËuju sljedeÊe elemente: znanja i razumijevanje (teorijsko znanje u akademskom
podruËju, kapacitet za spoznaju i razumijevanje), znanje o tome kako djelovati (prak-
tiËna primjena znanja u odreenim situacijama), znanje o tome kako biti (vrijednosti
kao integralni elementi naËina opaæanja i æivljenja s drugima u druπtvenom kontekstu).
Kompetencije predstavljaju mjeπavinu tih obiljeæja (uzimajuÊi u obzir znanje i njegovu
primjenu, stavove, vjeπtine i odgovornosti) te opisuju razinu ili stupanj u kojem ih je
pojedinac sposoban upotrijebiti.« (Tuning, 2006., 5)
U tome kontekstu ﬂkompetencija ili skup kompetencija znaËi da osoba upotreblja-
va odreenu sposobnost ili vjeπtinu za obavljanje zadatka na takav naËin koji dopuπta
procjenu njegove ili njezine razine postignuÊa. Kompetencije se mogu utvrivati i raz-
vijati. To znaËi da osoba ne posjeduju kompetencije u apsolutnom smislu, veÊ u odre-
enom stupnju koji se moæe smjestiti na kontinuumu razvijenosti, te razvijati vjeæbom
i obrazovanjem« (Tuning, 2006., 1).
Tuning projekt kompetencije svrstava u dvije πiroke kategorije: u podruËno-speci-
fiËne i u generiËke ili prenosive (Gonzalez i Wagenaar, 2006.). PodruËno-specifiËne
kompetencije usko su povezane s odreenim podruËjem te se joπ nazivaju i akadem-
skim kompetencijama. Te kompetencije Ëine jezgru studijskoga programa i ukljuËene
su u svaki obrazovni ciklus. Stoga se i nazivaju akademskim ili podruËnim kompeten-
cijama. GeneriËke kompetencije su skup znanja, vjeπtina i vrijednosti koje imaju πiroku
primjenu u razliËitim podruËjima djelatnosti te omoguÊavaju fleksibilnu prilagodbu zah-
tjevima raznovrsnih visokostruËnih poslova. U tome se podruËju Tuning naslanja na
koncepte nekih prethodnih meunarodnih projekata kao πto je DeSeCo (OECD, 2005.)
u kojem se pokuπavaju definirati opÊe ili generiËke kompetencije na internacionalnoj
razini, i to u tri πiroke kategorije kao: autonomno ponaπanje, interaktivna uporaba oru-
34
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za podruËje Obrazovanja, koji je u tisku.
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a (jezika i tehnologije) te interakcija u socijalno heterogenim skupinama. Tuning pro-
jekt je u pitanju opÊih kompetencija u visokom obrazovanju poπao od pretpostavke ka-
ko se u tradicionalnim studijskim programima te kompetencije nisu eksplicitno navo-
dile kao obrazovni ciljevi, niti su se u skladu s tim sustavno razvijale. S druge strane u
istraæivanjima provedenim u okviru istoga projekta u kojima su provjeravana miπljenja
poslodavca i zaposlenika te se kompetencije navode kao podjednako vaæne ili Ëak vaæ-
nije za uspjeh u poslu nego podruËno-specifiËno znanja. Ujedno obje skupine sudioni-
ka u pravilu procjenjuju kako su te kompetencije zapostavljene u veÊini studijskih pro-
grama. U tome smislu nastojanje da se eksplicitno uvedu u sveuËiliπne kurikulume
predstavlja bitan pomak u smislu prepoznavanja druπtvenih potreba za struËnjacima ko-
ji se lako i fleksibilno mogu uklopiti u razliËita i promjenjiva radna okruæenja. U okvi-
ru Tuning projekta, na temelju opseænih analiza, napravljen je popis od 30 kljuËnih
kompetencija svrstanih u tri πire skupine (tablica 1).
Svaka podruËna radna skupina Tuning projekta izdvojila je i kljuËne podruËnospe-
cifiËne kompetencije kao podlogu za izradu akademskoga profila pri planiranju kuri-
kuluma. Taj je popis ilustrativan i sluæi kao orijentacija u podruËju, πto znaËi da svaka
institucija samostalno odreuje kljuËne kompetencije koje student treba steÊi tijekom
pojedinoga ciklusa ovisno o prepoznatim potrebama i resursima u odreenome druπt-
venom kontekstu. Nakon opπirnih konzultacija radna skupina za podruËje obrazovanja
razradila je popis kljuËnih podruËnospecifiËnih kompetencija svojstvenih podruËju
obrazovnih znanosti i metodologija vezanih uz obrazovanje uËitelja i nastavnika. U po-
pis koji je finaliziran 2008. ukljuËene su sljedeÊe kompetencije:21
• Sposobnost sistematiËne kritiËke analize obrazovnih teorija i pitanja obrazovne
politike
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Tablica 1. — Prikaz generiËkih kompetencija u Tuning projektu
21 Kompetencija je pojam koji obuhvaÊa znanja, vjeπtine, stavove i vrijednosti.
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• Sposobnost uoËavanja povezanosti izmeu pojedinih aspekata obrazovnih teo-
rija, obrazovne politike i obrazovne prakse
• Sposobnost pouËavanja u podruËju vezanom uz opÊe ljudske vrijednosti, graan-
stvo i demokraciju te sposobnost promiπljanja vlastitoga vrijednosnog okvira
• Sposobnost razumijevanja i primjene obrazovnih teorija i metodologije kao te-
melja za nastavne aktivnosti
• Sposobnost prepoznavanja i reagiranja na individualne potrebe uËenika kao i na
sloæenost procesa uËenja
• Svijest o razliËitim okruæenjima u kojima se uËenje moæe odvijati
• Razumijevanje strukture i svrhe edukacijskih sustava
• Svijest o razliËitim ulogama sudionika procesa uËenja
• Sposobnost provedbe primjerenih obrazovnih istraæivanja u razliËitim obrazov-
nim okruæenjima
• Sposobnost voenja obrazovnih/razvojnih projekta
• Sposobnost savjetovanja (uËenika i roditelja) o razliËitim obrazovnim pitanjima i
razvojnim problemima
• Sposobnost voenja i evaluiranja obrazovnih programa, aktivnosti i materijala
• Sposobnost razumijevanja utjecaja druπtvenih promjena u lokalnoj zajednici na
obrazovanje
• Sposobnost voenja i koordiniranja multidisciplinarnog obrazovnog tima
• Razumijevanje trendova u obrazovanju i prepoznavanje moguÊnosti njihove pri-
mjene u praksi
• Predanost uËenikovu napretku i postignuÊu
• Kompetentnost u primjeni razliËitih strategija pouËavanja i uËenja
• Poznavanje predmeta pouËavanja
• Sposobnost djelotvornoga komuniciranja s pojedincima i grupama o obrazovnim
pitanjima
• Sposobnost stvaranja klime poticajne za uËenje
• Sposobnost upotrebe e-uËenja i njegova integriranja u pouËavanje i uËenje
• Sposobnost poboljπanja okolinskih uvjeta u kojima se uËenje i pouËavanje odvi-
jaju
• Sposobnost prilagodbe kurikuluma i nastavnih materijala zahtjevima specifiËnog
obrazovnog okruæenja
• Sposobnost kreiranja i primjene razliËitih strategija za praÊenje i vrednovanje
procesa i ishoda uËenja
• Sposobnost integracije osoba s posebnim potrebama u obrazovni sustav
Pritom valja naglasiti da radna skupina smatra kako popis ni u kom sluËaju nije
sveobuhvatan i konaËan, da redoslijed navoenja ne oznaËava rang vaænosti pojedine
kompetencije te da popis nema preskriptivnu, veÊ samo orijentacijsku svrhu u podru-
Ëju obrazovnih znanosti.
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3. Kvalifikacijski okvir, profesionalni i akademski profili
— polaziπta za planiranje kurikuluma usmjerenog na kompetencije
Æelja da se poveÊa globalna kompetitivnost europskoga visokog obrazovanja usklai-
vanjem razina i ishoda studijskih programa u svrhu bolje prepoznatljivosti, lakπe uspo-
redivosti i veÊe mobilnosti studenata, nastavnika i cjelokupne radne snage naπla je svoj
izraz u Europskome kvalifikacijskom okviru — koji do 2010. obvezuje sve zemlje pot-
pisnice Bolonjske deklaracije da kreiraju ili prilagode nacionalne kvalifikacijske okvire
tome referentnom europskom modelu. Svrha je Europskoga kvalifikacijskog okvira po-
vezivanje razliËitih nacionalnih okvira oko jedinstvenoga raspona kvalifikacija koji
obuhvaÊa 8 razina od osnovne πkole do doktorske diplome. Kada je rijeË o podruËju
visokog obrazovanja, uz Europski kvalifikacijski okvir valja spomenuti joπ jedan klju-
Ëan dokument koji daje opÊe smjernice za planiranje kurikuluma utemeljenih na kom-
petencijama za podruËje visokog obrazovanja. To su tzv. Dublinski deskriptori koji opi-
suju kompetencije kao ishode uËenja za razine 6, 7 i 8, tj. za preddiplomski, diplomski
i poslijediplomski studij (Shared Dublin Descriptors, 2004.).
Kvalifikacijski se okvir ponajprije odnosi na povezivanje razina πkolovanja u jedin-
stvenu cjelinu, ali u njemu nisu sadræajno elaborirane izlazne kompetencije za pojedi-
nu vrstu zanimanja ili programa. U tu se svrhu razvijaju profesionalni ili kompetencij-
ski okviri na nacionalnoj ili meunarodnoj razini kao rezultat konzultacija profesional-
nih strukovnih udruæenja ili grupacija. Profesionalni ili kompetencijski profil zapravo je
nadogradnja kvalifikacijskog okvira, a temelji se na utvrivanju vrste i razine kompe-
tencija potrebnih za obavljanje odreenoga posla te sluæi kao orijentacija poslodavci-
ma, djelatnicima i kreatorima obrazovnih programa. Profesionalni je okvir polaziπte za
definiranje kurikuluma utemeljenoga na kompetencijama u studijima koji obrazuju za
profesiju. Kompetencije su opisane joπ uvijek na razmjerno opÊenitoj razini koja se za-
tim prevodi u konkretne i mjerljive ishode uËenja na razini akademskog profila. Aka-
demski profil odreuje obrazovne ciljeve, zahtjeve i ishode u odreenome akadem-
skom podruËju. 
BuduÊi da se uËiteljsko/nastavniËko zanimanje smatra u velikom broju zemalja za-
nimanjem od posebnoga nacionalnog interesa, Ëesto se na nacionalnoj razini definira-
ju kompetencijski standardi koji opisuju izlazne kompetencije nakon inicijalnog obra-
zovanja. Europska je zajednica takoer 2005. donijela priopÊenje u kojem su iznijete
kljuËne kompetencije ﬂeuropskog uËitelja« (Common European principles for teacher
competences and qualifications, 2005.). Te su kompetencije svrstane u 3 πiroke kate-
gorije: kompetencije za rad s ljudima, kompetencije za rad sa znanjem, tehnologijom i
informacijama, kompetencije za rad u druπtvu i za druπtvo.
U tablici 2 prikazani su i neki nacionalni profesionalni profili kompetencija za uËi-
teljsko zanimanje:
Na temelju profesionalnog okvira izvodi se akademski profil za pojedinu vrstu stu-
dijskoga programa. Akademskim se okvirom odreuju obrazovni ciljevi, zahtjevi i isho-
di u odreenom akademskom podruËju. Prema naπem saznanju u Hrvatskoj postoji sa-
mo jedan pokuπaj kreiranja akademskoga profila u podruËju obrazovanja nastavnika, i
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to za nastavnike stranih jezika u osnovnoj πkoli koji je razvijen u okviru Tempus pro-
jekta CD-18049-2003: Foreign language at primay level: training of teachers.
U tome su kompetencijskome modelu nastavniËke/uËiteljske kompetencije svrstane
u dvije πire skupine: 1. kompetencije specifiËne za predmet, 2. odgojno-obrazovne
kompetencije (Grupa autora, 2005.). U kompetencije specifiËne za predmet ukljuËene
su:
• Komunikacijske jeziËne kompetencije koje obuhvaÊaju: lingvistiËke, socioling-
vistiËke i pragmatiËke kompetencije (razina B2 — C1 s elementima C2 prema
ZajedniËkome referentnom europskom okviru za jezike, 2005.) te interkultural-
nu kompetenciju (poznavanje elemenata tue kulture, meukulturalnu osvijeπ-
tenost i snoπljivost, svijest o neodvojivost jezika i kulture)
• Kompetencije vezane uz pouËavanje stranih jezika — glotodidaktiËke i metodiË-
ke kompetencije (znanje o opÊim teorijama usvajanja jezika, sposobnost primje-
ne teorijskih znanja o pouËavanju suvremenih jezika, kompetencije evaluacije i
praÊenja jeziËnih kompetencija uËenika).
U kompetencije vezane uz odgojno-obrazovne znanosti ukljuËene su:
• Kompetencije vezane uz odgojno-obrazovne znanosti (opÊa i specifiËna znanja
iz podruËja psihologije i pedagogije, vjeπtine pouËavanja u razredu i izvan raz-
reda, znanje o individualnim karakteristikama i vjeπtinama, intrapersonalne i in-
terpersonalne vjeπtine relevantne za pouËavanje 
• Kompetencije vezane uz cjeloæivotno obrazovanje (poznavanje obrazovnoga
sustava, sposobnost razvoja i poboljπanja metodiËkih vjeπtina, sposobnost po-
boljπavanja jeziËnih znanja i vjeπtina).
U razradi akademskoga profila pojedine su kompetencije opisane u terminima is-
hoda uËenja. Tako je primjerice za sociolingvistiËku kompetenciju utvreno ka-
ko Êe uËitelj/nastavnik stranoga jezika:
• posjedovati vjeπtine nuæne za ispunjenje socijalne dimenzije: jeziËne uporabe
koja ukljuËuje ovladavanje jeziËnim varijetetima i jeziËnim registrima
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• biti svjestan neodvojivosti jezika i kulture
• posjedovati znanje o jeziËnim i parajeziËnim elementima i moÊi ih pravilno pri-
mjenjivati.
Kompetencije ukljuËene u akademski profil odreenoga studijskog programa ili
skupine srodnih programa ugrauju se potom u pojedine dijelove programa: module,
kolegije, nastavne cjeline te se opisuju kao prepoznatljivi i mjerljivi ishodi uËenja. Isho-
di uËenja koji opisuju ono πto Êe student znati, razumjeti i moÊi uËiniti nakon ispunja-
vanja studijskih obveza izravno se povezuju sa studentskim optereÊenjem u satima i
ECTS bodovima. Odreivanje ishoda uËenja i optereÊenja podloga je za daljnju razra-
du kurikuluma s obzirom na izbor pristupa pouËavanju, strategije uËenja te metode
provjere steËenih kompetencija.
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1. ©to su ishodi uËenja?
Kad govorimo o kompetencijama, rijeË je o relativno πiroko definiranim kategorijama.
No kompetencije se mogu operacionalno definirati, odnosno prevesti u vrlo konkretne
ishode uËenja. Drugim rijeËima postizanjem odgovarajuÊih ishoda uËenja, student do-
kazuje da je stekao neku kompetenciju. Ishodi uËenja su promjene kod studenata ko-
je se mogu precizno izraziti kao ono πto Êe student znati, razumjeti, odnosno moÊi po-
kazati nakon uËenja.
Ishode uËenja moæemo definirati na razini studija, kolegija ili pojedine nastavne je-
dinice. Na svakoj od tih razina oni nam pomaæu da korisnici (studenti i buduÊi poslo-
davci), ali i nastavnici, bolje razumiju Ëime treba rezultirati obrazovni proces. Jasno na-
pisani ishodi uËenja sluæe da:
• studenti bolje razumiju πto se u konaËnici od njih oËekuje
• studentima bude jasnije πto mogu oËekivati od pojedine nastavne jedinice ili ko-
legija
• potencijalnim studentima i poslodavcima bude jasnije πto Êe student po zavrπet-
ku studija znati i moÊi raditi
• nastavnici jasno definiraju odreen broj ishoda koje æele postiÊi pouËavanjem na
odreenome kolegiju/studiju
• nastavnici odaberu nastavne sadræaje u skladu s ishodima koje æele postiÊi
• nastavnici odaberu primjerene metode pouËavanja kojima Êe ostvariti æeljene is-
hode
• nastavnici odaberu primjerene naËine praÊenja studentskoga napredovanja te
naËine provjere i vrednovanja ishoda.
Vrlo Ëesto o ishodima uËenja nastavnici razmiπljaju tek na kraju kolegija kad bi tre-
bali ispitati studentska znanja i vjeπtine. No o ishodima i njihovu mjerenju valja razmiπ-
ljati pri osmiπljavanju nastavne jedinice, kolegija ili studija jer su oni jasan i mjerljiv cilj
prema kojem usmjeravamo pouËavanje i studentsko uËenje, a u skladu s njima plani-
ramo i vrednovanje studentskoga napretka.
Planiranje kurikuluma usmjerenoga na kompetencije u obrazovanju uËitelja i nastavnika 41
Ishodi uËenja i konstruktivno poravnanje
Vesna VlahoviÊ ©tetiÊ
Filozofski fakultet, SveuËiliπte u Zagrebu
Vizek-prijelom  25.03.09 08:49  Page 41
Kako o kompetencijama govorimo kao o znanjima, vjeπtinama i vrijednostima, tako
trebamo razmiπljati i o razliËitim vrstama ishoda uËenja (ishodi kao profesionalna zna-
nja, vjeπtine i vrijednosti). Primjerice za istu nastavnu jedinicu moæemo definirati razli-
Ëite vrste ishoda:
Nastavna jedinica: Intervju
Ishodi:
Student Êe moÊi nabrojati i meusobno usporediti razliËite vrste intervjua (znanje).
Student Êe moÊi provesti intervju s djetetom osnovnoπkolske dobi (vjeπtina).
Student Êe poznavati i kroz intervju primjenjivati etiËka naËela rada s djecom (vri-
jednost).
Naravno da u svakoj nastavnoj jedinici ne trebaju biti definirane sve vrste ishoda,
ali nastavnici bi trebali paziti da se u planiranju ishoda na razini kolegija ne orijentira-
ju iskljuËivo na kompetencije i ishode u podruËju znanja, a zanemare kompetencije i
ishode u podruËju vjeπtina i vrijednosti.
2. Razine ishoda uËenja
Jedna od najpoznatijih taksonomija ishoda uËenja jest ona koju je predloæio Bloom, a
kasnije su je revidirali Anderson i Krathwohl (2001.). Pritom je posebno vaæna takso-
nomija ishoda u kognitivnome podruËju u kojem se spominje πest razliËitih razina. Ra-
zine odraæavaju dubinu misaonih procesa u obradi informacija — viπa razina u takso-
nomiji pokazuje da je student dublje obradio sadræaje te da njima moæe baratati na slo-
æeniji naËin. Podrazumijeva se da je ishod niæe razine sadræan u ishodu viπe razine (sli-
ka 1). Dakle ako od studenta oËekujemo primjenu nekoga znanja, podrazumijevamo
da je u stanju navesti neke sadræaje toga znanja, povezati glavne ideje, tj. da je veÊ svla-
dao razinu dosjeÊanja i razumijevanja. Na nastavniku je da definira na kojoj razini oËe-
kuje studentske ishode i da to po potrebi posebno prokomentira sa studentima. Nas-
tavnik pri definiranju ishoda uzima u obzir da su neke razine jednostavne i studentima
lagane, a da neke razine ishoda zahtijevaju viπe studentskoga napora, ali i drugaËije na-
Ëine pouËavanja. Takoer treba voditi raËuna o ishodima relevantnim za pojedinu go-
dinu studija te poloæaju kolegija u studiju. Naime u praksi nije sasvim neuobiËajeno da
se od studenata na niæim godinama zahtijevaju neki ishodi koji su primjereniji za kas-
nije godine studija ili obrnuto (na kasnijim se godinama traæe ishodi koji su jednostav-
niji i studenti su ih veÊ svladali). Pri definiranju ishoda pojedinoga kolegija valja imati
na umu cjelokupnu sliku studija i ishoda koji se æele postiÊi tim studijskim programom.
Valja napomenuti kako je relativno teπko razluËiti ciljeve pojedinih razina pa se, u prak-
tiËne svrhe, navedenih πest razina obiËno saæima u tri πire kategorije: 1. dosjetiti se —
razumjeti, 2. primijeniti, analizirati, sintetizirati, 3. vrednovati. Pri definiranju ciljeva do-
bro je voditi raËuna o tome da se ishodi definiraju u okviru tih πirih kategorija, pa ta-
ko, primjerice, ako postoji analitiËki ishod, ne treba nuæno postojati i sintetiËki. Na sli-
ci 1 navedeni su i glagoli kojima se opisuje studentska izvedba i koji jasnije kazuju πto
student nakon uËenja moæe uËiniti.
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Osim u kognitivnome podruËju ishodi uËenja definirani su i u psihomotoriËkome
podruËju (Simpson, 1972.) i afektivnome podruËju (Krathwohl i sur., 1964.). Na slici 2
prikazani su ishodi u psihomotoriËkome podruËju, a na slici 3 ishodi u afektivnome po-
druËju te odgovarajuÊi glagoli koji opisuju izvedbu.
3. Kako napisati ishode uËenja?
Ishodi uËenja trebaju biti takvi da je iz njih jasno traæeno studentsko ponaπanje koje se
moæe opaæati i mjeriti. Drugim rijeËima nakon uËenja student Êe moÊi neπto pokazati,
a nastavnik Êe to moÊi izmjeriti i nakon toga ocijeniti. 
Nedovoljno jasno i nedovoljno specifiËno napisani ishodi uËenja neÊe zadovoljiti te
kriterije, odnosno moguÊe ih je viπeznaËno interpretirati.
Tako primjerice nastavnik moæe napisati sljedeÊi ishod uËenja:
Nakon uËenja student Êe znati teorije uËenja.
Iz tako napisanog ishoda uËenja nije jasno kako Êe student manifestirati to znanje i
kako Êe nastavnik moÊi to znanje izmjeriti. Mnogo je bolje ishod napisati sasvim kon-
kretno:
Nakon uËenja student Êe znati nabrojiti tri glavne skupine teorija uËenja i pred-
stavnike/autore pojedinih teorija.
Pri tako napisanom ishodu studentu je sasvim jasno πto se od njega oËekuje, a nas-
tavnik zna kako oËekivana znanja moæe izmjeriti, tj. koje tehnike usmenoga ili pisano-
ga ispitivanja moæe primijeniti. Pri pisanju ishoda uËenja mogu pomoÊi sljedeÊe napo-
mene:
• prvo treba razmisliti πto bi student trebao znati/moÊi uËiniti nakon pouke i pri-
tom biti realistiËan
• ishod formulirati kao nastavak reËenice: Nakon uËenja student Êe moÊi…
• valja pokuπati rabiti aktivne, precizne glagole kao πto su: nabrojiti, napraviti,
odabrati, primijeniti, pokazati, objasniti…, a izbjegavati glagole kao πto su: zna-
ti, osvijestiti, nauËiti, razumjeti, biti svjestan (mogu pomoÊi glagoli navedeni na
slici 1)
• ishod prokomentirati s kolegama i sa studentima (je li dovoljno jasan i znaju li
studenti πto se od njih oËekuje).
4. ©to je konstruktivno poravnanje?
Prema Biggsu i Tangu (2007.) konstruktivno poravnanje ili konstruktivno povezivanje
(KovaË, KoliÊ Vehovec, 2008.) odnosi se na pristup u kojem planiranje kolegija zapo-
Ëinje jasnom slikom o ishodima uËenja. Naime tek kad nam je u cijelosti jasno πto bi
studenti nakon kolegija trebali moÊi pokazati/uËiniti, moæemo planirati metode pouËa-
vanja i naËine provjere i vrednovanja ishoda uËenja kod studenata.
Sam termin sastoji se od dva dijela — ﬂkonstruktivno« je povezano s konstruktiviz-
mom kao pravcem u pouËavanju, tj. s idejom da student vlastitom aktivnoπÊu kreira
svoje znanje. Drugim rijeËima nastavniËki postupci vaæni su utoliko πto potiËu student-
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sku aktivnost. Nastavnik koji odræi svoje predavanje, a da pritom nije potaknuo studen-
ta na vlastitu aktivnost, neÊe proizvesti oËekivane ishode. Nastavnik koji je pomogao
studentu da nove sadræaje dovede u vezu s veÊ poznatim informacijama, potaknuo ga
da o novim sadræajima raspravlja s kolegama, omoguÊio mu da primijeni novo znanje
u nekim situacijama, ukratko, nastavnik koji je potaknuo studenta da svojom aktivnoπ-
Êu konstruira novo znanje — dovest Êe studenta do æeljenih ishoda uËenja.
RijeË je o dvije razliËite koncepcije pouËavanja koje funkcioniraju u naπem obrazov-
nom sustavu — jedna je pouËavanje kao prijenos znanja, a druga pouËavanje kao kon-
strukcija znanja. U prvoj koncepciji pouËavanja nastavnik je taj koji je u posjedu zna-
nja (informacija) i prenosi ih studentima, on je autoritativan izvor ekspertnoga znanja,
odgovoran za voenje studenta, a na studentima je da pamte ono πto je reËeno ili po-
kazano, i to znanje reproduciraju na zahtjev nastavnika. Po koncepciji konstrukcije zna-
nja studenti kroz aktivnosti izgrauju znanja, razliËiti izvori pridonose toj konstrukciji
(nastavnik, tekstovi, eksperti, studentska rasprava...), studenti dijele odgovornost za
uËenje s nastavnikom koji ih usmjerava, a studentska grupa djeluje kao uËeÊa zajedni-
ca.
Drugi dio termina (ﬂporavnanje«) odnosi se na to da u nastavi moraju biti usklae-
ni ishodi pouËavanja sa sadræajima i aktivnostima koje se potiËu tijekom pouËavanja te
s ishodima koji Êe se mjeriti.
Postupci u konstruktivnome poravnanju jesu:
1. Opisati æeljene ishode uËenja s pomoÊu glagola 
2. Kreirati okolinu birajuÊi aktivnosti uËenja/pouËavanja koje Êe potaknuti pla-
nirane ishode
3. Koristiti pri vrednovanju ishoda zadatke koji se odnose na glagole vezane uz
ishode
4. Prevesti svoje vrednovanje u standardne ocjene.
Biggs i Tang (2007.)
5. Poravnanje ishoda i sadræaja pouËavanja
Posao je nastavnika odabrati odgovarajuÊe metode pouËavanja kojima Êe omoguÊiti da
studenti postignu planirane ishode uËenja. Primjerice ako je rijeË o usvajanju nekih no-
vih Ëinjenica, nastavnik moæe odabrati kratko tzv. minipredavanje ili neki oblik surad-
niËkog uËenja ili uputiti studente da proËitaju odgovarajuÊi tekst. Ukoliko æeli osigura-
ti razumijevanje nekoga sadræaja, nastavnik moæe potaknuti raspravu ili organizirati si-
tuaciju u kojoj Êe studenti biti u prilici da nove sadræaje poveæu s nekim primjerima iz
prakse. Ako nastavnik planira da ishod uËenja bude neka sinteza znanja (npr. konstruk-
cija novog ispita znanja), onda mora tijekom nastave organizirati aktivnosti u kojima Êe
studenti moÊi uvjeæbavati tu aktivnost (sastavljati ispit znanja). Naæalost Ëesto tijekom
studija studenti, buduÊi nastavnici, nisu pouËavani kako sastaviti ispite, samo im je re-
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Ëeno da postoje razliËiti zadaci koji se mogu primijeniti u ispitima znanja i pouËeni su
o prednostima i nedostacima pojedinih vrsta zadataka. Dakle od studenata nije tijekom
pouËavanja traæeno da sastavljaju zadatke i ispit znanja, a kao ishod uËenja se oËeku-
je da su sposobni sastaviti takav ispit.
6. Poravnanje ishoda i vrednovanja 
U sluËaju poravnanja nastavnik mora vrednovanje ishoda provesti u skladu s time kak-
ve je ishode planirao. Kako postoje razliËiti naËini ispitivanja ishoda, nastavnik moæe
odabrati usmeni ili pisani ispit, odnosno na pisanom ispitu zadatke razliËitoga tipa ko-
jima moæe mjeriti razliËite ishode (zadaci dopunjavanja, alternativnog izbora, viπestru-
kog izbora, povezivanja i sreivanja, zadaci esejskoga tipa). Vaæno je pri odabiru me-
toda za vrednovanje studentskoga znanja da one budu takve da stvarno mogu izmjeri-
ti planirane ishode. Ako se pozovemo na prijaπnji primjer, tj. kolegij ima planiran ishod
po kojem Êe studenti moÊi sastaviti ispit znanja iz nekoga podruËja, onda nije primje-
reno taj ishod ispitivati zadacima objektivnoga tipa u kojima student treba nabrojiti vrs-
te zadataka u ispitima znanja ili prepoznati prednosti neke vrste zadataka meu nabro-
jenim prednostima. U sluËaju tako planiranog ishoda nastavnik treba od studenta traæ-
iti da sam sastavi ispit znanja iz odreenoga podruËja i obrazloæi svoj izbor zadataka i
odabir sadræaja.
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Osim toga pri konstruktivnome poravnanju nastavnik treba misliti i na studentsko
optereÊenje. Pri planiranju nastavnih sadræaja i aktivnosti koje Êe student trebati obavi-
ti da bi postigao æeljene ishode istodobno valja voditi raËuna i o ECTS bodovima koje
kolegij ima. Naime konstruktivno poravnanje znaËi da Êe nastavnik povezati raspoloæ-
ivo vrijeme i stvarne moguÊnosti da student u tome vremenu postigne planirane isho-
de. Tako Êe za kolegij od 4 ECTS boda, πto je otprilike 120 sati studentskog optereÊe-
nja, nastavnik morati procijeniti (a to treba i naknadno provjeriti) koliko je to literatu-
re ili istraæivanja na terenu ili grupnoga rada na projektu za prosjeËnoga studenta. Na
slici 1 je primjer tablice konstruktivnoga poravnanja za neke ishode na kolegiju Psiho-
logija obrazovanja za nastavnike.
7. Vrednovanje ishoda s pomoÊu ocjena
Nakon πto je studentsko znanje izmjereno valja ga prevesti u standardne ocjene. Pritom
valja voditi raËuna o tome da se rezultati na ispitima mogu interpretirati na dva naËina:
normativno i kriterijski. Normativno podrazumijeva da se rezultat studenta usporeuje
s rezultatima njegovih kolega, tj. s rezultatima odgovarajuÊe skupine. Normativna inter-
pretacija govori o poloæaju studenta u odnosu na druge, ali ne govori o tome πto taj
student stvarno zna.
Drugi naËin je kriterijska interpretacija rezultata. Na temelju rezultata ispitivanja zak-
ljuËuje se πto student zna, bez obzira na znanja drugih studenata. Kriterijska interpre-
tacija govori i u kojem stupnju je znanje usvojeno ili usporeuje uradak s nekim una-
prijed zadanim kriterijem. MoguÊe je konstruirati normativne i kriterijske testove zna-
nja, pri Ëemu su prvi sastavljeni tako da πto bolje razlikuju studente, a drugi tako da
πto bolje opisuju steËena znanja. MoguÊe je uz neke kompromise konstruirati testove
koji omoguÊuju i kriterijsku i normativnu interpretaciju rezultata.
Kod usmenih ispita nastavniËka „sloboda“ je izraæenija te postoji veÊa prilika za raz-
liËite pogreπke u ocjenjivanju, tj. da na nastavniËke procjene ishoda i konaËnu ocjenu
djeluju i neke druge varijable, a ne samo znanje studenta.
8. Kurikulumsko poravnanje
Princip poravnanja vrijedi ne samo za kolegij veÊ i za cijeli kurikulum, pa tako na op-
Êenitijoj razini govorimo o kurikulumskome poravnanju. U kurikulumu se ishodi uËe-
nja definiraju kao πiroke kompetencije, a ne kao specifiËne aktivnosti te se naznaËuje
da Êe se svaka kompetencija vrednovati na razliËite naËine. NaËini vrednovanja ovise
o vrsti kurikuluma (preddiplomski, diplomski, doktorski) te razini predmeta (godina
studija). Naravno podrazumijeva se da je na viπim godinama studija praÊenje i vredno-
vanje sve sloæenije i da se ishodi uËenja provjeravaju na viπim razinama funkcioniranja
u kognitivnome, psihomotoriËkome i afektivnome podruËju.
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1. Kratka povijest ECTS-a
ECTS je kratica za ﬂeuropski sustav prijenosa bodova« (engl. European Credit Transfer
and Accumulation System). Kao ideja pojavio se joπ 1989. godine u sklopu programa
Erasmus kako bi se pojednostavnilo priznavanje studentskoga akademskog boravka i
rada u inozemstvu tijekom studija. Razlozi za pojavljivanje ECTS-a, dakle, vezani su uz
mobilnost sveuËiliπnih studenata, a predstavljaju jednu od glavnih karakteristika Bolonj-
skoga procesa. Tijekom proteklih dvadeset godina ECTS je konceptualno doraen, pos-
tupno uveden u sve zemlje potpisnice Bolonjske deklaracije, te danas predstavlja jedan
od temelja visokog obrazovanja u Europi. ECTS omoguÊuje usporedivost studijskih pro-
grama, meunarodnu mobilnost studenata, kao i studentsku mobilnost izmeu razliËi-
tih institucija unutar zemlje (ECTS User's guide, 2005.).
No, postoje i nove moguÊnosti akumulacije ECTS bodova. Studenti mogu stjecati
bodove i upisivanjem kraÊih programa namijenjenih cjeloæivotnom obrazovanju, dakle
programima koji nisu dio njihova studija. Na temelju potvrde o zavrπetku takvih pro-
grama studentima se, kad upiπu cijeli studij, ti ECTS bodovi priznaju.
2. ©to su to ECTS bodovi?
ECTS bodovi definiraju studentovo optereÊenje u sklopu odreenog kolegija, modula
ili programa izraæeno u vremenu. RijeË je o realnome vremenu potrebnom prosjeËnom
studentu da postigne predviene ciljeve kolegija, modula ili programa. Istraæivanja u
sklopu europskoga sveuËiliπnog projekta ﬂUsklaivanje obrazovnih struktura u Europi«
(engl. Tuning Educational Structures in Europe) upozorila su da na studentovo optere-
Êenje mogu utjecati pristupi uËenju, pouËavanju i vrednovanju. Na europskoj razini, je-
dan ECTS bod odraæava studentovo optereÊenje od 25 do 30 sati. U Hrvatskoj je prih-
vaÊeno da jedan ECTS bod predstavlja optereÊenje od otprilike 30 radnih sati. Pritom
se optereÊenje ne odnosi samo na sudjelovanje na nastavi nego ukljuËuje i samostalni
studentov rad kod kuÊe ili na terenu. Broj ECTS bodova nije povezan s brojem kon-
taktnih sati nastave u kolegiju. Ovisno o kolegiju, jedan sat seminara — na primjer —
moæe od studenta zahtijevati nekoliko sati pripreme, a sve zajedno oblikuje studento-
vo optereÊenje.
Planiranje kurikuluma usmjerenoga na kompetencije u obrazovanju uËitelja i nastavnika 49
Studentsko optereÊenje (sustav ECTS-a)
Jelena MihaljeviÊ DjigunoviÊ
Filozofski fakultet, SveuËiliπte u Zagrebu
Vizek-prijelom  25.03.09 08:49  Page 49
OptereÊenost studenta, izraæenu u ECTS bodovima, odreuje nastavnik. No, tijekom
nastave, ili po zavrπetku kolegija, uz pomoÊ studenata na razliËite se naËine (npr. upit-
nicima) provjerava primjerenost dodijeljenoga broja bodova. Na temelju takvih provje-
ra potrebno je podesiti broj bodova ili zahtjevnost obrazovnih aktivnosti kako bi se
predvieno optereÊenje izjednaËilo sa stvarnim.
Pri odreivanju potrebnih ECTS bodova polazi se od toga da se, u pravilu, jednom
godinom studija postiæe 60 ECTS bodova. Stoga preddiplomska razina podrazumijeva
stjecanje 180 ECTS bodova, ako traje tri godine, odnosno 240 ECTS ako traje Ëetiri go-
dine. Diplomskim studijima stjeËe se 60 (ako traju jednu godinu) ili 120 (ako traju dvi-
je godine) ECTS bodova. Integrirani uËiteljski studiji traju pet godina i njima se stjeËe
300 ECTS bodova.
3. Kako odrediti potreban broj ECTS bodova u kolegiju?
Kako su ciljevi kolegija izraæeni u obliku ishoda uËenja, a ti ishodi su u suvremenim vi-
sokoπkolskim programima za obrazovanje uËitelja i nastavnika formulirani u smislu
kompetencija,22 pri bodovanju kolegija potrebno je, izmeu ostalog, imati na umu slje-
deÊe:
• koliko je vremena potrebno da razvije kompetencije predviene kolegijem
• koje je uvjete potrebno osigurati za razvijanje takvih kompetencija
• koji je oblik studentova angaæmana potreban da se postignu predvieni ishodi
kolegija.
U sklopu veÊine kolegija student Êe dio vremena provesti na nastavi. Za odreene
oblike nastave trebat Êe se samostalno pripremiti, npr. Ëitanjem ili analizom relevantne
literature. Odreene teme zahtijevat Êe i praktiËnu aktivnost studenta, neke druge i te-
renski rad. Svi oblici studentova rada i sve uloæeno vrijeme u sklopu odreenoga ko-
legija predstavljaju njegovu optereÊenost i trebaju se adekvatno bodovati.
4. Koliko je ECTS bodova potrebno za stjecanje
nastavniËke kompetencije?
Na nastavniËkim studijima koji su usklaeni s Bolonjskim procesom ukupno studento-
vo optereÊenje kolegijima/modulima koji su izravno usmjereni na stjecanje nastavniË-
ke kompetencije kreÊe se izmeu 20% i 35% petogodiπnjega visokog obrazovanja. Pos-
totak je viπi u uËiteljskim studijima, a niæi u nastavniËkim. U Hrvatskoj je Zakonom o
odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj πkoli (2008.) propisano da se za stjecanje
nastavniËke kompetencije treba osigurati 60 ECTS bodova za takve kolegije/module.
Kolegiji kojima se stjeËe nastavniËka kompetencija odnose se na opÊe obrazovne zna-
nosti, metodiku nastave i praksu. Broj ECTS bodova za te tri kategorije varira od pro-
grama do programa. U nekim europskim programima odnos je treÊinski (Zgaga, 2006.,
50
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πkolovali su se prema Ëetverogodiπnjem struËnom programu studija. Godine 2005. UËiteljska akademija prerasta u
UËiteljski fakultet i poËinje izvoditi sveuËiliπne programe.
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Vizek VidoviÊ, 2005.). Na Filozofskome fakultetu SveuËiliπta u Zagrebu 30 ECTS bodo-
va stjeËe se kolegijima iz opÊih obrazovnih znanosti, a prestali se bodovi prikupljaju
kroz kolegije iz metodike nastave i πkolske prakse. Na UËiteljskome fakultetu u Zagre-
bu broj varira od programa do programa, a kreÊe se izmeu 130 i 146 ECTS bodova.
Na Prirodoslovno-matematiËkom fakultetu u Zagrebu raspon bodova koji je potrebno
prikupiti za stjecanje nastavniËke kompetencije kreÊe se od 25 do iznad 60 ECTS bo-
dova, a razlikuje se s obzirom na razinu studija na kojoj se stjeËe nastavniËka diploma
i na kombinaciju predmeta za predavanje kojih se student priprema.
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Osiguranje kvalitete na razini svih programa, pa tako i programa obrazovanja uËitelja i
nastavnika provodi se kroz formalno usustavljenu proceduru. KljuËna vaænost osigura-
nja kvalitete programa vidljiva je i iz Ëinjenice da je regulirano i Zakonom o znanstve-
noj djelatnosti i visokom obrazovanju (2005., npr. Ël. 17. i 18.). Vrednovanje programa
moæe biti vanjsko i unutarnje.
1. Osiguranje kvalitete obrazovanja nastavnika
u zemljama Europske zajednice
U zemljama Europske zajednice veÊ se niz godina provode komparativne studije veza-
ne uz osiguranje kvalitete obrazovanja nastavnika. Iz publikacije Quality Assurance in
Teacher Education in Europe (2006.; dostupna u elektroniËkoj verziji na adresi:
http://eacea.ec.europa.eu/portal/page/portal/Eurydice/showPresentation?pubid=062EN)
u kojoj su objavljeni rezultati spomenutih komparativnih istraæivanja vidljivo je da su
ukljuËene zemlje razvile vanjske i unutarnje sustave osiguranja kvalitete obrazovanja
nastavnika. U toj zanimljivoj i preglednoj publikaciji mreæe Eurydice opisani su ciljevi,
uloga i postupci mjerenja kvalitete inicijalnog i cjeloæivotnog obrazovanja nastavnika.
U svim ispitanim aspektima uoËene su manje ili veÊe razlike meu zemljama, no ut-
vren je i trend ujednaËavanja. UoËene razlike odnose se na pristup i organizaciju vred-
novanja, no i na sadræaje koji se uzimaju u obzir. U nekim se zemljama koriste speci-
fiËni postupci namijenjeni samo vrednovanju obrazovanja nastavnika, u drugima su
postupci jednaki onima za vrednovanje kvalitete bilo kojega programa obrazovanja na
visokoπkolskoj razini, a u treÊima se primjenjuju kombinirani pristupi. Zanimljive su
razlike i u opsegu vrednovanja. U nekim je zemljama on vrlo πirok pa ukljuËuje sadræa-
je kurikuluma, odnos opÊeg i profesionalnog dijela programa, metode pouËavanja i oc-
jenjivanja, organizaciju πkolske prakse i partnerstvo sa πkolama, omjer studenata i nas-
tavnika koji educiraju nastavnike, stavove studenata prema programima, njihovu moti-
vaciju i obrazovni uspjeh, kvalifikacije nastavnika koji izvode program obrazovanja nas-
tavnika i dr.
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2. Vanjsko vrednovanje studijskih programa u Hrvatskoj
Vrednovanje studijskih programa dio je institucijskoga vrednovanja visokog uËiliπta.
Postupkom akreditacije studijskoga programa, kojim rukovodi Agencija za znanost i vi-
soko obrazovanje, osigurava se ulazno vanjsko vrednovanje programa. Postupak se te-
melji na Zakonu o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazovanju (Ëlanak 7. i Ëlanak
51.), Uputama Rektorskog zbora za sastavljanje prijedloga preddiplomskih i diplomskih
studijskih programa te Pravilniku o mjerilima i kriterijima za vrednovanje kvalitete i
uËinkovitosti visokih uËiliπta i studijskih programa. Svaki prijedlog programa podvrga-
va se struËnoj recenziji. Recenzente imenuje Nacionalno vijeÊe za visoko obrazovanje,
a obiËno su ukljuËena 2-3 struËna recenzenta. Glavni kriteriji po kojima se programi
procjenjuju odnose se na to je li program na razini najnovijih znanstvenih spoznaja i
na njima temeljenih znanja i vjeπtina, je li usklaen s nacionalnim prioritetima i potre-
bama profesionalnoga sektora, te je li usporediv s programima u zemljama Europske
unije. Pozornost se obraÊa i na adekvatnu ukljuËenost ECTS bodovnoga sustava, krite-
rije za mobilnost studenata i nastavnika te adekvatnost i usporedivost akademskoga
stupnja i struËnoga naziva koji program predvia. Na temelju recenzija poseban izvjes-
titelj sastavlja izvjeπÊe u kojem Nacionalnom vijeÊu za visoko obrazovanje preporuËuje
da se program prihvati, odbije ili da se predlagatelju uputi pismo oËekivanja.
3. O unutarnjem vrednovanju studijskih programa
Vanjskom vrednovanju prethodi unutarnje vrednovanje koje provodi visoko uËiliπte.
Kao πto je veÊ istaknuto, vrednovanje programa kao naËin osiguranja kvalitete dio je i
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Slika 1. — Mjesto studijskoga programa u modelu institucijske unutarnje evaluacije
(prema Vroeijenstijn, 1995.; preuzeto iz KriæaniÊ i Vizek VidoviÊ, 2007.)
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institucijskoga vrednovanja, a odnosi se na vrednovanje procesne dimenzije kao πto je
vidljivo iz modela prikazanoga na slici 1.
Glavni aspekti programa koji se vrednuju i na temelju kojih se osigurava kvaliteta
prikazani su na slici 2.
Iako se oba gore prikazana modela odnose na unutarnje vrednovanje, ona dobro
ilustriraju ulogu i mjesto relevantnih komponenata vrednovanja s pomoÊu kojih se osi-
gurava kvaliteta na razini programa. Metoda samoanalize, kao najkompleksnija, ali naj-
korisnija metoda unutarnjeg vrednovanja i kao temelj za vanjsko vrednovanje, bitno
pridonosi ne samo djelotvornom praÊenju kvalitete programa nego i potencijalnom
unaprjeenju njegove kvalitete.
Detaljan opis sustava osiguranja kvalitete moæe se naÊi u radu Tuning educational
structures in Europe: Universities contribution to the Bologna process — an introduc-
tion (Gonzalez i Waagenar, 2006.), a prikazan je i u poglavlju ﬂModel razvoja kurikulu-
ma« (tablica 3) ovoga priruËnika.
Osiguranje kvalitete programa za obrazovanje uËitelja i nastavnika podrazumijeva
sve veÊ spomenute dimenzije, ali i niz specifiËnih.
Na razini koncipiranja i akreditacije programa za obrazovanje uËitelja i nastavnika
potrebno je osigurati optimalni odnos kolegija/modula usmjerenih na sadræaje predme-
ta koji Êe uËitelj/nastavnik predavati i onih u kojima Êe izravno stjecati nastavniËke
kompetencije. U tome je kontekstu kljuËno pitanje adekvatnog odreivanja mjesta
prakse u studijskome programu. Pritom se ne misli samo na omjer ﬂteorije i prakse« u
sklopu programa, nego je iznimno bitno kvalitetno koncipiranje i integriranost prakse
u cjelokupni program, posebice s obzirom na kompetencije koje se oËekuju kao kraj-
nji ishodi obrazovanja. Nadalje, osiguranje kvalitete programa provodi se i osiguranjem
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Slika 2. — Proces (samo)vrednovanja studijskih programa
(prema Vroeijenstijn, 1995.; preuzeto iz KriæaniÊ i Vizek VidoviÊ, 2007.)
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kompetentnog osoblja koje izvodi program. OdgovarajuÊa profesionalna kompetencija
osoblja odnosi se i na mentore u πkolama koji sudjeluju u izvoenju prakse. Jedan od
naËina osiguranja kvalitete programa jest i pravilno odreivanje ulazne razine studena-
ta koji Êe se obrazovati i metoda njezina mjerenja. Jedna od ulaznih komponenti sva-
kako je i motivacija za nastavniËku profesiju. Kvaliteta obrazovanja na razini programa
osigurava se i reguliranjem naËina osuvremenjivanja i revidiranja programa, profesio-
nalnoga razvoja osoblja te utvrivanjem odgovornosti za to. Na opÊoj razini, kvaliteta
programa osigurava se i usklaivanjem s novim trendovima u obrazovanju uËitelja i
nastavnika koji se objavljuju u europskim dokumentima (npr. Green Paper on Teacher
Education, 2000.; Kelly i dr., 2004.; Newby i dr., 2008.) te usporedivoπÊu s programima
sveuËiliπtâ koja su dostigla stupanj izvrsnosti u obrazovanju uËitelja i nastavnika.
Na razini procesa kvaliteta se programa osigurava adekvatnim pristupima pouËava-
nju, uËenju i vrednovanju ishoda uËenja. RijeË je o sustavnome praÊenju izvedbe poje-
dinih programskih dijelova i programa u cjelini. Pritom se misli na osiguravanje strate-
gija pouËavanja koje vode ne samo stjecanju teorijskoga i faktografskoga znanja nego
i razvijanju vjeπtina, stavova i vrijednosti koje su neizostavan dio nastavniËkih kompe-
tencija, i to i generiËkih i predmetno-specifiËnih. Pokazatelj kvalitete programa tako-
er je i adekvatno usmjeravanje studenata prema djelotvornim strategijama uËenja i stu-
diranja te, posebice, refleksivnome pristupu praksi i samovrednovanju postignuÊa tije-
kom πkolske prakse.
Na razini krajnjih ishoda kvalitetu je potrebno osigurati u smislu ovladavanja kom-
petencijama proklamiranim kao ishodi pojedinih kolegija/modula i cijeloga programa,
u smislu uspjeπnosti u zapoπljavanju i u smislu uspjeπnosti u radu. Kvaliteta postignu-
Êa vezanih uz uspjeπnost u pojedinim dijelovima programa vezana je i uz jasno formu-
lirane naËine vrednovanja ishoda uËenja. PraÊenje zapoπljavanja studenata nakon zavr-
πetka studija, kao i njihove uspjeπnosti u profesiji, dio su osiguravanja kvalitete progra-
ma koji podrazumijeva longitudinalni pristup pa time zahtijeva i dulje vremensko raz-
doblje za provedbu.
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1. Uvod
U ovom se poglavlju analizira kurikulum uËiteljskoga studija izraenog u skladu s ﬂbo-
lonjskim naËelima« u trenutku kada su uËiteljski studiji od struËnih prerasli u sveuËiliπ-
ne. 
U Republici Hrvatskoj uËitelji razredne nastave tradicionalno su se πkolovali na vi-
sokim uËiteljskim πkolama, dakle na struËnim studijima. Takav model studiranja nije bio
u potpunosti prihvatljiv ekspertima u podruËju primarnog obrazovanja, kao ni diplomi-
ranim uËiteljima, jer su brojne analize pokazale da postoji potreba za sveuËiliπnim stu-
dijima koji bi reagirali na sve sloæenije zahtjeve uËiteljske profesije.
Vanjski poticaj za razvoj sveuËiliπnih studija za uËitelje primarnog obrazovanja bila
je reforma sustava visokog obrazovanja u Hrvatskoj, to jest prihvaÊanje Bolonjskoga
procesa koji je ponudio nove strukturalne okvire i omoguÊio izradu studijskih progra-
ma na naËelima kao πto su: usmjerenost studija prema stjecanju kompetencija, veÊa re-
levantnost za træiπte rada, uvoenje kreditnoga sustava koji vodi raËuna o optereÊenju
studenata, osiguravanje mobilnosti studenata i profesora, uvoenje europske dimenzi-
je u obrazovanje.
2. Analiza stanja u europskoj praksi i utvrivanje potreba
Prvi korak u izradi programa sveuËiliπnoga studija za uËitelje bila je analiza stanja, ko-
ja se temeljila na analizi sustava obrazovanja uËitelja u europskim zemljama te analizi
europskih dokumenta u podruËju obrazovanja uËitelja.
Analizirani su sustavi obrazovanja uËitelja u Finskoj, ©vedskoj, Engleskoj, NjemaË-
koj, Nizozemskoj, »eπkoj, Sloveniji i Srbiji (Prijedlog nastavnog plana i programa,
2005.). Analiza je pokazala da se, bez obzira na nacionalne razlike, zamjeÊuje trend
obrazovanja uËitelja na sveuËiliπnim institucijama, to jest kroz sveuËiliπne programe. Ta-
koer, zamijeÊeno je da se u veÊini promatranih zemalja na istom tipu ustanova uËite-
lji πkoluju za rad u primarnom obrazovanju koje najËeπÊe traje πest godina (ISCED —
razina 1). Analiza je pokazala i da u podruËju obrazovanja uËitelja postoje dva domi-
nantna modela — simultani i sukcesivni. U πkolovanju uËitelja primarnog obrazovanja
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dominira simultani model, dok je sukcesivni ËeπÊi u obrazovanju predmetnih uËitelja
koji se zapoπljavaju u niæoj i viπoj srednjoj πkoli (ISCED — razine 2 i 3).
Nadalje, utvreno je da na træiπtu rada postoji potreba za uËiteljima specifiËnoga
profila, prije svega za uËiteljima koji su ranije zavrπavali uËiteljski studij s pojaËanom
nastavom iz stranoga jezika. 
SljedeÊi korak u analizi stanja odnosio se na analizu europskih dokumenata u po-
druËju obrazovanja uËitelja, prije svega na ZajedniËka europska naËela za uËiteljske
kompetencije i kvalifikacije Ëija je svrha pomoÊi u formuliranju nacionalnih politika
obrazovanja uËitelja (Common European Principles for Teacher Competences and Qua-
lifications 2004). U tome se dokumentu naglaπava vaænost visokoπkolskog (sveuËiliπ-
nog) obrazovanja svih kategorija uËitelja, vaænost osiguravanja nastavka studija na pos-
lijediplomskoj razini te se istiËe znaËaj multidisciplinarnog i multidimenzionalnog obra-
zovanja uËitelja.
Uz potrebu za postizanjem prepoznatljivosti i kompatibilnosti naπih uËiteljskih stu-
dija s uËiteljskim studijima u Europi, potreba za pokretanjem sveuËiliπnoga studija za
obrazovanje uËitelja ogleda se i u miπljenjima veÊ zaposlenih uËiteljica/uËitelja koji su
zavrπili struËni studij, ali su Ëesto izraæavali æelju za proπirivanjem kompetencija, pose-
bice zato jer su se æeljeli dalje usavrπavati u poslijediplomskim studijima.
3. Ciljevi programa
Nakon analize stanja i potreba UËiteljski fakultet u Zagrebu predloæio je nove progra-
me za obrazovanje uËitelja primarnog obrazovanja, koji su se nakon postupka akredi-
tacije, poËeli provoditi πkolske godine 2005./06. Novi sveuËiliπni programi organizirani
su kao integrirani preddiplomski i diplomski studij (0+5) i njihovim zavrπavanjem stje-
Ëe se naziv magistar primarnog obrazovanja. Iako je osnova Bolonjskoga procesa uvo-
enje prepoznatljivih ciklusa studiranja — preddiplomskoga i diplomskoga studija, koji
se obiËno organiziraju prema modelu 3+2, sveuËiliπni program za obrazovanje uËitelja
organiziran je drugaËije. Naime, Zakon o znanstvenoj djelatnosti i visokom obrazova-
nju (2003.) omoguÊava da se odreeni studijski programi provode integrirano kroz pr-
vu i drugu razinu studija. S druge strane, iako Bolonjski proces nudi opÊi okvir pri or-
ganizaciji ciklusa studiranja, istodobno ostavlja prostor u kojem se uvaæavaju specifiË-
ne potrebe odreenih profesija.
Programi za obrazovanje uËitelja sastoje se od Ëetiri temeljna elementa (Buchber-
ger, 2000.). To su: obrazovne znanosti, akademske discipline/predmeti, metodike i or-
ganizirana praksa u πkolama. UËiteljski fakultet u Zagrebu nastavio je i u novim pro-
gramima tradiciju studiranja prema simultanome modelu, to jest od prve godine studi-
ja isprepleÊu se svi ti elementi. Takav model studiranja doveo je do potrebe integraci-
je ciklusa, jer se pretpostavlja da samo studenti koji su ovladali cjelokupnim progra-
mom mogu razviti sve potrebne kompetencije.
Pri izradi novih programa, vodilo se raËuna o potrebi za razvojem novih kompeten-
cija uËitelja. Analiza prethodnih programa pokazala je da su ﬂdo sada uËiteljice i uËite-
lji primarnog obrazovanja osposobljavani iskljuËivo za izvrπavanje odgojnih i obrazov-
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nih zadaÊa u nastavnome procesu u πkoli. U ovom se konceptu sveuËiliπnog obrazo-
vanja uËiteljica i uËitelja za primarno obrazovanje nastoji pojaËati pedagoπke i metodiË-
ke kompetencije zavrπenih studentica i studenata tako da mogu zadovoljiti razvojne po-
trebe djece u dobi srednjega djetinjstva, tijekom Ëitave godine, dakle i u vrijeme kada
nisu na obveznim πkolskim aktivnostima.« (Prijedlog nastavnog plana i programa,
2005.). Nadalje, programi su koncipirani tako da poveÊavaju moguÊnosti zapoπljavanja
zavrπenih studentica i studenata toga studija u raznim izvanπkolskim institucijama (or-
ganiziranje izvanπkolskoga æivota djece, organiziranje zimovanja i ljetovanja, organizi-
rano provoenje slobodnoga vremena, te razni oblici neformalnog obrazovanja djece
u dobi srednjega djetinjstva). Dakle, cilj sveuËiliπnoga programa jest razviti kompeten-
cije potrebne za rad u razredu i πkoli, ali i za rad u izvanπkolskim institucijama koje se
bave odgojem i obrazovanjem djece.
4. Struktura studija
Izraena su dva nova programa, koja nude dva modela studiranja. To su: Studij za uËi-
telja/uËiteljicu primarnog obrazovanja (program 903), i UËiteljski studij primarnog obra-
zovanja i engleskog jezika / UËiteljski studij primarnog obrazovanja i njemaËkog jezika
(program 835). Oba programa studiraju se 10 semestara, to jest po njihovu zavrπetku
stjeËe se 300 ECTS bodova i naziv magistar primarnog obrazovanja.
Slika 1 prikazuje promjene koje su nastale prelaskom iz Ëetverogodiπnjega struËnog
studija23 na petogodiπnji sveuËiliπni studij. Prilikom koncipiranja novoga, petogodiπnje-
ga programa doπlo je do bitne promjene. Naime, umjesto prijaπnjega jednoga, ponue-
na su dva nova programa.
Karakteristika studijskoga programa 903 jest ta πto studenti uz zajedniËki dio studi-
ja mogu odabrati i jedno podruËje interesa u kojem Êe stjecati dodatne kompetencije.
Takva podruËja (moduli) su: Odgojne znanosti, Informatika, Likovna kultura i Hrvatski
jezik. Svaki od modula nosi 44 ECTS-a, a njime se stjeËu dodatne vjeπtine i kompeten-
cije koje pridonose poboljπanju rada u razredu i πkoli u specifiËnome podruËju. Tako
koncipiran studij trebao bi omoguÊiti studentima ostvarivanje drugog, prije spomenu-
toga cilja, a to je moguÊnost zapoπljavanja diplomiranih uËitelja/uËiteljica u raznim iz-
vanπkolskim institucijama koje se bave neformalnim odgojem i obrazovanjem djece.
Nadalje, izbor modula omoguÊava studentima sudjelovanje u koncipiranju ﬂvlastitog«
kurikuluma, odnosno na taj se naËin reagira na individualne interese studenata.
Studijski program 835 sastoji se od kolegija osnovnoga studija primarnog obrazova-
nja te programa stranoga jezika (engleski ili njemaËki) koji Ëini 25% cjelokupnoga pro-
grama uËiteljskoga studija, to jest najmanje 88 ECTS bodova. Na taj naËin studenti koji
se opredijele za taj studijski program stjeËu kompetencije za pouËavanje stranoga jezi-
ka (engleskog ili njemaËkog) u primarnom obrazovanju. Studij je takoer integriran
(preddiplomski i diplomski), to jest traje deset semestara, a njegovim zavrπavanjem stje-
Ëe se 300 ECTS bodova. Razlozi za koncipiranje i pokretanje toga studijskoga progra-
ma su viπestruki (Prijedlog nastavnog plana i programa za studij 835, 2005., 7 i 8). S
jedne strane oni proizlaze iz πirih druπtvenih potreba, kao πto je vaænost stranih jezika
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kao jednog od bitnih preduvjeta za ravnopravno ukljuËenje graana Hrvatske u svjet-
ske gospodarske, znanstvene i kulturne tokove u kontekstu procesa globalizacije i eu-
ropskih integracija. Ponuda studija engleskog i njemaËkog jezika kojima se uËitelji pri-
marnog obrazovanja osposobljavaju za nastavu tih stranih jezika od samoga poËetka
osnovne πkole predstavlja adekvatnu reakciju na spomenute druπtvene potrebe. Nadal-
je, razlozi proizlaze i iz specifiËnih potreba za uËiteljima i nastavnicima stranih jezika
na dræavnoj razini. Uvoenjem prvoga stranog jezika kao obveznoga predmeta od 1.
razreda osnovne πkole bitno je poveÊana potreba za adekvatno obrazovanim nastav-
nim kadrom. Nadalje, kompetencije koje se stjeËu zavrπavanjem toga studijskog progra-
ma u znaËajnoj mjeri mogu pridonijeti fleksibilnosti pri zapoπljavanju uËitelja primar-
nog obrazovanja i pri organizaciji nastave stranih jezika u osnovnoj πkoli. Uz to, pred-
loæeni studiji stranih jezika razvijeni su ciljano za uËitelje stranih jezika u osnovnoj πko-
li, i to u kombinaciji sa studijem primarnog obrazovanja, po Ëemu su kvalitativno spe-
cifiËni i sadræe nezanemariv znanstveno-istraæivaËki inovacijski potencijal za daljnji raz-
voj obrazovanja uËitelja stranih jezika.
Vaæno je istaknuti i da se studentima koji studiraju po novim, sveuËiliπnim progra-
mima omoguÊava nastavak obrazovanja kroz specijalizacije (u trajanju od jedne ili dvi-
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je godine) ili doktorski studij, πto prema prijaπnjem studiranju na struËnim studijima ni-
je bilo moguÊe.
5. Sadræaj studija — zajedniËke kurikularne komponente
u programima obrazovanja uËitelja
Programi za obrazovanje uËitelja sastoje se od Ëetiri temeljna elementa (Buchber-
ger, 2000.). To su:
1. obrazovne znanosti
2. akademske discipline/predmeti
3. metodike
4. praksa.
Ta podjela omoguÊava analizu i usporedbu programa za obrazovanje uËitelja, od-
nosno u toj analizi gore navedeni elementi bit Êe polazna osnova za komparaciju struË-
nih programa za obrazovanje uËitelja i novih, sveuËiliπnih programa za obrazovanje uËi-
telja na UËiteljskome fakultetu u Zagrebu, Ëija je realizacija zapoËela 2005.
UsporeujuÊi sveuËiliπne programe studija, moæe se uoËiti njihova zajedniËka osno-
va. Oba programa, 903 i 835, sadræe kolegije iz podruËja obrazovnih znanosti, predme-
ta koji se pouËavaju u prva Ëetiri razreda osnovne πkole, metodike te praksu u πkola-
ma. U odnosu na prijaπnji, Ëetverogodiπnji studij, ciljevi petogodiπnjeg studija su stjeca-
nje novih pedagoπkih, metodiËkih, struËnih i istraæivaËkih kompetencija, πto je mogu-
Êe pratiti u analizi ponuenih kolegija u sve Ëetiri gore navedene sastavnice.
6. Obrazovne znanosti 
Slika 2 prikazuje distribuciju kolegija obrazovnih znanosti prema programu studiranja.
SveuËiliπni studij donio je promjene u podruËju obrazovnih znanosti uvoenjem Ëetiri
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nova kolegija u oba studijska programa: Motivacija i socijalni odnosi u razredu, Nastav-
ni kurikulum, Metodologija druπtvenih znanosti te Kvalitativne i kvantitativne metode.
Uz zajedniËke kolegije iz obrazovnih znanosti u programu 903 nalaze se dodatni kole-
giji iz toga podruËja: Povijest pedagogije i πkolstva, Sociologija obrazovanja, Ocjenjiva-
nje u primarnom obrazovanju te ©kolski propisi i dokumentacija. Nadalje, u programu
903 za dio kolegija iz obrazovnih znanosti (Razvojna psihologija, Filozofija odgoja 1,
Motivacija i socijalni odnosi u razredu, Specijalna pedagogija) optereÊenje studenata je
veÊe, to jest broj ECTS bodova za isti kolegij se razlikuje u odnosu na program 835. Ta
razlika ne proizlazi iz zahtjeva za sudjelovanjem studenata u izravnoj nastavi (predava-
nja i seminari), veÊ iz razliËitih zahtjeva pri polaganju ispita.
7. Akademske discipline/predmeti
Na UËiteljskome fakultetu SveuËiliπta u Zagrebu studenti stjeËu znanja iz ukupno πest
predmeta koji se javljaju u programima primarnog obrazovanja. SveuËiliπni program
studija donio je promjene u odnosu na struËni ponajprije u broju sati (optereÊenju) te
sadræaju, odnosno koncepciji nekih kolegija. Ta se promjena oËituje, na primjer, u ko-
legiju koji je u prijaπnjem, struËnom programu nosio naziv — Hrvatski jezik i koji se
pouËavao jednu godinu (dvosemestralni kolegij). U novom, sveuËiliπnom programu
uvedeni su kolegiji Hrvatska gramatika (1. semestar) i Hrvatski pravopis (2. semestar)
te Hrvatski jezik u treÊem semestru. Ta promjena nije poveÊala broj sati izravne nasta-
ve, ali su kolegiji postali fokusirani na pojedine dijelove sadræaja. Promjene su se do-
godile i kod kolegija Prirodoslovlje gdje je broj sati takoer ostao isti, ali se kolegij iz-
vodi u Ëetiri semestra u odnosu na prijaπnja tri.
Oba sveuËiliπna programa 903 i 835 obogaÊena su kolegijima Scenska kultura i Me-
dijska kultura, ali uz razliËito optereÊenje studenata. Zastupljenost ostalih predmeta u
novom programu nije se mijenjala.
8. Metodike 
U odnosu na struËni studij, u novom, sveuËiliπnom programu poveÊan je broj sati me-
todiËkim predmetima. Distribucija metodiËkih predmeta u programu studija takoer se
razlikuje od struËnoga studija. U prvoj i drugoj godini studija prema novim programi-
ma studenti nemaju metodiËke predmete. To je velika razlika u odnosu na struËni stu-
dij u kojem su metodiËki predmeti poËinjali u drugoj godini studija, a sveuËiliπni pro-
gram ih uvodi u treÊoj godini te se oni nastavljaju u Ëetvrtoj i petoj godini.
U programu 903 studenti imaju ukupno 12 jednosemestralnih metodiËkih kolegija
iz 6 predmeta koji se pouËavaju u niæim razredima osnovne πkole (hrvatski jezik, ma-
tematika, priroda i druπtvo, glazbena kultura, likovna kultura, tjelesna i zdravstvena kul-
tura) i koji ukupno tvore 74 ECTS boda.
Program 835 zamjetno je uveÊao broj sati iz metodiËkih predmeta. Na primjer, ako
se analizira podruËje engleskoga jezika, broj sati metodiËkih kolegija poveÊao se na 360
u odnosu na 210 sati u struËnome studiju. StruËni studij nudio je dva metodiËka kole-
gija Metodika nastave engleskoga jezika (150 sati) i Razredna nastava na engleskom je-
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ziku (60 sati), dok sadaπnji program 835 nudi 8 jednosemestralnih metodiËkih kolegija
koji ukupno Ëine 21 ECTS bod. 
9. Praksa
Studentska praksa bila je jedna od temeljnih komponenti struËnoga programa obrazo-
vanja uËitelja. Ta se tradicija nastavila i u novim, sveuËiliπnim programima. StruËni pro-
gram traæio je od studenata da provedu ukupno 60 dana na praksi (prve tri godine po
10 dana, a u Ëetvrtoj godini 30 dana prakse). U novim, sveuËiliπnim programima vrije-
me predvieno za praksu je skraÊeno na 45 dana za studijski program 903, a studijski
program 835 ima 40 dana prakse. Studenti u studijskom programu 835 imaju dodatnu
praksu koja se odnosi na strane jezike. Tako, na primjer, studenti koji su izabrali en-
gleski jezik imaju dodatnih 150 sati prakse iz engleskoga jezika, ravnomjerno raspore-
enih od Ëetvrtog do osmog semestra. Takva distribucija prakse studentima omoguÊa-
va praÊenje i sudjelovanje u stvaranju nastavnih aktivnosti, motivira ih, upuÊuje na sti-
love uËenja, strategije uËenja, kroskurikularno pouËavanje te praÊenje/vrjednovanje
postignuÊa. Prema European Profile for Language Teacher Education — A Frame of Re-
ference (2004) — jedna od kljuËnih stavki obrazovanja uËitelja stranoga jezika jest eks-
plicitni okvir za praksu. Taj bi okvir trebao imati smjernice koje sadræe: detaljni opis su-
radnje izmeu πkole i institucije, opis odnosa mentora i studenata, informacije o oËeki-
vanjima i duænostima studenata, savjete i smjernice vezane uz praÊenje rada studenata
i promiπljanje o iskustvima u praksi te strukturiranu povratnu informaciju od mentora.
U praksi UËiteljskoga fakulteta taj je okvir poznat pod nazivom Odluka o struËno-pe-
dagoπkoj praksi studenata Odsjeka za uËiteljske studije koji sadræi naputak o provoe-
nju struËno-pedagoπke prakse za svaku studijsku godinu, a dokumentacija o struËno-
pedagoπkoj praksi sastoji se od:
1.1.1. ovjerene potvrdnice o obavljenoj struËno-pedagoπkoj praksi u osnovnoj πko-
li u Republici Hrvatskoj
1.1.2. izvjeπÊu o provedenoj praksi (do tri stranice teksta)
1.1.3. dnevnika struËno-pedagoπke prakse
1.1.4. metodiËke priprave za nastavni sat (studenti 4. i 5. godine studija predaje na
uvid i ovjeru profesoru pojedine metodike).
UËitelji kod kojih studenti hospitiraju po zavrπetku prakse ispunjavaju Potvrdnicu i
predaju je studentu Ëime potvruju ispunjenje svih obveza.
Takav je oblik studentske prakse sliËno koncipiran i na nekim europskim uËitelj-
skim fakultetima (St. Martin's College, University of Venice, University of Warsaw) (Eu-
ropean Profile of Language Teacher Education — A Frame of Reference). Naglasak se
stavlja na refleksiju, stalnu povratnu informaciju (konstruktivnu i osjetljivu) koju studen-
ti trebaju dobiti od mentora i svojih kolega (zato je vaæno da na hospitacije odlaze u
paru), na sluæbenu dokumentaciju koju potpisuju studenti, mentori te fakulteti, jer se
na taj naËin sve strane obvezuju na poπtivanje prava, obveza i odgovornosti.
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10. Programi kolegija — sadræaj, naËini pouËavanja
i procedure vrednovanja
Svi predvieni kolegiji opisani su na sljedeÊi naËin: navedeni su ciljevi kolegija, kom-
petencije koje se kolegijem razvijaju, sadræaji, naËini izvoenja nastave, aktivnosti stu-
denata, obvezna i dopunska literatura, obrazloæenje dodijeljenih ECTS bodova, naËin
praÊenja steËenih znanja i vjeπtina te naËin polaganja ispita. Takav pristup izradi pro-
grama pojedinih kolegija svjedoËi o nastojanju ugraivanja naËela i ideja Bolonjskoga
procesa. Drugim rijeËima, u izradi programa jasno se vidi prepoznavanje potrebe uvo-
enja pristupa koji se temelji na ishodima uËenja, odnosno definiranju kompetencija ko-
je student razvija u pojedinome kolegiju. Takoer, u opisima nekih kolegija detaljno se
dovodi u vezu predvieno vrijeme (broj ECTS-a) i zadataka koje student treba izvrπiti
tijekom kolegija. Nadalje, predviaju se razliËiti naËini pouËavanja, brojni naËini vred-
novanja i praÊenja studenata, πto takoer svjedoËi o orijentaciji na ishode uËenja koji
se mogu demonstrirati i praktiËno dokazati.
Analiza opisa programa kolegija sugerira zakljuËak o neujednaËenom pristupu de-
finiranju kompetencija koje student treba razviti, odnosno dio ciljeva i kompetencija je
definiran na tradicionalan naËin iz sadræaja kolegija, odnosno primijenjen je tzv. po-
druËni ili disciplinarni pristup. 
U programima za sada nije navedeno na koji naËin se osigurava konstruktivno po-
ravnanje, odnosno kako se postiæe kongruentnost u horizontalnoj i vertikalnoj organi-
zaciji studijskoga programa. O tome postoji naËelna napomena da su «studijske obve-
ze tako rasporeene da svaki student/studentica mogu na kraju semestra, odnosno na
kraju πkolske godine steÊi jednu zaokruæenu studijsku cjelinuﬂ (Prijedlog nastavnog pla-
na i programa, 2005.).
11. ZakljuËak
Analiza programa studija na UËiteljskome fakultetu u Zagrebu pokazuje integraciju svih
sastavnica koje tvore kurikulume za obrazovanje uËitelja: obrazovnih znanosti, akadem-
skih disciplina, metodika te prakse u πkolama.
Razlike izmeu prijaπnjeg, struËnog programa i novog, sveuËiliπnog programa su
oËite. One se oËituju u proπirivanju ciljeva studija, kojim se s jedne strane æeli studen-
te ne samo pouËiti kako praktiËno djelovati u nastavi, veÊ se njihove kompetencije pro-
πiruju i na nove nastavniËke uloge u πkoli, ali i na osposobljavanje za izvannastavne i
izvanπkolske aktivnosti. Takoer, uz odgovor na pitanje ﬂkako«, studenti bi trebali biti
osposobljeni za davanje odgovora na pitanje ﬂzaπto« se opredjeljuju za odreene naËi-
ne rada, to jest studij ih treba osposobiti za kritiËku analizu vlastite prakse. Promjene
koje bi trebale voditi razvoju novih osposobljenosti/kompetencija vidljive su u uvoe-
nju novih i rekonceptualizaciji kolegija prisutnih u prijaπnjem programu studija. Tako-
er, pristup planiranju usmjerenom na ishode uËenja vidljiv je u izradi programa kolegi-
ja, u kojem se uz sadræaje definiraju i kompetencije koje bi studenti trebali razviti.
Jedna od temeljnih promjena u sveuËiliπnom programu rezultat je i nastojanja za
«profesionalizacijom uËiteljske strukeﬂ koja meu ostalim podrazumijeva, u inicijalnom
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obrazovanju uËitelja, uvoenje kolegija u kojima studenti, buduÊi uËitelji, stjeËu kom-
petencije za provoenje istraæivanja (u razredu, u πkoli, cjelokupnome sustavu). Te bi
kompetencije studenti trebali usvojiti u novim kolegijima poput Metodologije druπtve-
nih znanosti i Kvalitativne i kvantitativne metode, koji su po prvi put uvedeni u pro-
gram za uËitelje primarnog obrazovanja. Nadalje, kolegiji kao πto su Ocjenjivanje u pri-
marnom obrazovanju, Sociologija obrazovanja, ©kolski propisi i dokumentacija daju
studentima moguÊnost da steknu vjeπtine razumijevanja πirega druπtvenog konteksta u
kojem se obrazovanje dogaa i snalaæenja u konkretnim nastavnim situacijama, pri Ëe-
mu se vodi raËuna o pouËavanju usmjerenom na potrebe uËenika. 
Nadalje, bitno je spomenuti da su praÊenje i vrjednovanje bila podruËja koja su do
2005. uglavnom bila predmetom profesionalnog usavrπavanja uËitelja nakon zavrπetka
studija. Stoga je uvoenjem kolegija Ocjenjivanje u primarnom obrazovanju (program
903) i Vrjednovanje (program 835 — engleski jezik) napravljen bitan pomak u opÊem
obrazovanju uËitelja. 
PodruËje studentske prakse takoer je usustavljeno na naËin da studenti imaju prak-
su u πkolama vjeæbaonicama, radeÊi s uËiteljima mentorima. Studenti provode odree-
no vrijeme aktivno promatrajuÊi odgojno-obrazovne aktivnosti, a u dogovoru s ravna-
teljem i uËiteljem-mentorom neke aktivnosti studenti mogu izvoditi i samostalno. Ta-
koer, studenti se upoznaju s ustrojstvom rada πkole, nastavnih i izvannastavnih aktiv-
nosti te oblicima suradnje πkole i lokalne zajednice. Primjereno godini studija studenti
samostalno izvode nastavu. Primjerice na 5. godini student ima obvezu pomagati u pri-
premi i izvoenju nastave (u izradi didaktiËkih materijala, ispravljanju uËeniËkih rado-
va i sl.) te je obavezan odræati najmanje tri nastavna sata s nastavnim jedinicama iz hr-
vatskoga jezika, matematike i prirode i druπtva.
Na kraju je moguÊe zakljuËiti da novi ﬂbolonjski« programi nisu stvarani prema na-
Ëelu ﬂda sadræaj kurikuluma za obrazovanje uËitelja korelira s ozraËjem koje karakteri-
zira nastava usmjerena na prenoπenje znanja (engl. knowledge transmission teaching)«,
pri Ëemu su takvi programi kontraproduktivni s obzirom na ciljeve koji su definirani
kao profesionalno obrazovanje uËitelja (Buchberger, 2000.).
Ova analiza napravljena je na temelju sadræajne komparacije struËnih i sveuËiliπnih
programa za obrazovanje uËitelja. To znaËi da ostvarenost ciljeva programa i razvije-
nost kompetencija koje studenti ovladavanjem programa trebaju steÊi treba utvrditi dalj-
njim istraæivanjima. Ipak, nakon tri godine iskustva u primjeni novih programa uoËene
su moguÊnosti za unapreivanje u smislu jasnijeg definiranja kompetencija koje se æe-
le ostvariti na razini cjelokupnog studija, jasnijeg definiranja ishoda uËenja na razini iz-
vedbenih programa kolegija, uvoenja novih modela pouËavanja te drugaËije vremen-
ske organizacije pojedinih kolegija.
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Predloæeni model razvoja kurikuluma usmjerenog na kompetencije sadræi 12 koraka
koji su veÊim dijelom prilagoeni naπim uvjetima, ali je zadræana temeljna struktura
naznaËena u Tuning projektu (Gonzalez i Wagenaar, 2006.).
1. korak: Utvrivanje potreba za promjenom
Kada je rijeË o razvoju studijskih programa namijenjenih osposobljavanju buduÊih uËi-
telja i nastavnika za nastavni rad u πkolama, u veÊini europskih zemalja ne postavlja se
pitanje jesu li takvi programi potrebni (izuzetak je primjerice Italija u kojoj se nastav-
niËke kompetencije stjeËu u pripravniËkoj godini rada). U pravilu se podrazumijeva da
su takvi programi neophodni, ali ostaje otvoreno pitanje πto mijenjati i zaπto mijenjati.
Kao πto je veÊ spomenuto u prvome poglavlju, uvoenjem Bolonjskoga procesa u hr-
vatski visokoπkolski sustav, programi inicijalnog obrazovanja uËitelja/nastavnika doæiv-
jeli su bitne promjene na strukturalnoj razini. Tako su uËiteljski programi podignuti na
razinu sveuËiliπnih studija te su organizirani kao jedinstveni petogodiπnji program. Stu-
dijski programi za nastavnike doæivjeli su bitnu promjenu u tome πto je usvojen kon-
sekutivni model prema kojem na preddiplomskoj razini studenti uËe sadræaje vezane
uz akademsko podruËje dok na diplomskoj razini stjeËu nastavniËke kompetencije u
podruËju edukacijske znanosti, metodike i πkolsku praksu, i to u opsegu od 60 ECTS-
a. Standard od 60 ECTS-a postignut je konsenzusom svih nastavniËkih fakulteta i on se
postavlja kao minimalan, a prema potrebi moæe se i poveÊati, πto je prihvaÊeno i u no-
vom Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj πkoli (2008.). Sada to po-
druËje Ëini 20% ukupnoga vremena za inicijalno osposobljavanje predmetnih nastavni-
ka πto je znatno poveÊanje, i u apsolutnome i u relativnome smislu, u odnosu na pred-
bolonjsko razdoblje, s obzirom na to da je u okviru Ëetverogodiπnjega studija stjecanje
nastavniËkih kompetencija bilo svedeno na 7 — 12 % ukupnoga vremena studiranja. 
Postavlja se pitanje jesu li reformirani bolonjski programi osim tih strukturalnih pro-
mjena doæivjeli i konceptualne i izvedbene promjene u skladu s temeljnim konceptima
kurikuluma usmjerenog na kompetencije i pristupu pouËavanju usmjerenome na uËe-
nika. Kako bi se izbjegla zamka ﬂstarog vina u novim bocama«, prvi korak u reviziji pos-
tojeÊih programa trebao bi krenuti od podataka vezanih uz samoevaluaciju trogodiπnje-
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ga bolonjskog iskustva (ukljuËivπi i studentske evaluacije) te usporedbe vlastitog iskust-
va s primjerima dobre prakse (tzv. benchmarking). U tome smislu uskoro Êe se proves-
ti i vanjske evaluacije visokih uËiliπta πto Êe biti vaæan izvor informacija o tome gdje
ima prostora za poboljπanje. Dodatan izvor informacija o kvaliteti studijskih programa
inicijalnog obrazovanja mogu biti i podaci meunarodnih komparativnih istraæivanja
kao i rezultati vrednovanja uËeniËkih postignuÊa koje provodi Nacionalni centar za
vrednovanje, buduÊi da ti podaci pokazuju s jedne strane razinu uËeniËkog uspjeha, a
s druge uËeniËku percepciju pouËavanja u srednjim i osnovnim πkolama. Naravno pri
tome treba voditi raËuna i o vremenu studiranja sadaπnjih uËitelja te o aspektima njiho-
va trajnog usavrπavanja.
Na temelju rezultata samoevaluacije, vanjske evaluacije i posredno na temelju rezul-
tata vanjskoga vrednovanja otvara se prostor za preispitivanje postojeÊih programa i uo-
Ëavanje propusta u njihovu planiranju, ali i teπkoÊa pri izvedbi.
2. korak: Definiranje razine i profesionalnog kompetencijskog profila
S obzirom da je razina inicijalnog obrazovanja uËitelja/nastavnika odreena na razini
diplomskoga ciklusa moæemo pretpostaviti da u ovom trenutku neÊe doÊi do struktu-
ralnih promjena dok je drugi ciklus u tijeku.
U okviru Bolonjskoga procesa kao temeljna programska orijentacija postavljena je
konstruktivistiËko/ bihevioristiËka paradigma — obrazovanje usmjereno na studenta i
na kompetencije kao ishode uËenja. U zemljama u kojima je definiran nacionalni kom-
petencijski standard za uËiteljsku profesiju taj je dokument polaziπte za planiranje ku-
rikuluma. BuduÊi da u Hrvatskoj ne postoji takvo uporiπte na nacionalnoj razini, viso-
ka uËiliπta koja izvode programe inicijalnog obrazovanja uËitelja/nastavnika trebaju se
konzultirati s ostalim nositeljima interesa u obrazovanju, unutar i izvan visokog obra-
zovanja u vezi s definiranjem kljuËnih nastavniËkih kompetencija. U ovom sluËaju to su
πkolski djelatnici, predstavnici javnih institucija i prosvjetnih vlasti, javne institucije, is-
traæivaËkih grupa koje se bave obrazovanjem, ali i uËenici i njihovi roditelji.
Kako su te konzultacije sloæene, i s obzirom na broj ciljnih skupina i njihova speci-
fiËna obiljeæja, Ëesto je potrebno sastaviti ekspertni tim koji Êe provesti konzultacije po
modelu akcijskog istraæivanja rabeÊi razliËite kvantitativne i kvalitativne metode prikup-
ljanja i obrade podataka. Jedan od izvora informacija mogu biti analize sadræaja rele-
vantnih publikacija, nastavniËke dokumentacije ili istraæivaËkih studija. Podaci se mo-
gu prikupiti i izravno od predstavnika pojedinih ciljnih skupina anketama, intervjuima
te razgovorima s fokus-grupama. No mogu se rabiti i sloæenije analize kao πto su funk-
cionalna analiza nastavniËkoga zanimanja, ili opserviranje uspjeπnih nastavniËkih mo-
dela, ili pak analiza kritiËnih dogaaja, odnosno uoËenih problema u radu. U konzul-
tacijski proces mogu se ukljuËiti i grupe struËnjaka koji Êe neposrednim kontaktom ili
on-line voditi panel-rasprave, npr. po modelu Delphi tehnike. Ta tehnika prikupljanja
miπljenja provodi se u dva koraka. Najprije se eksperti u podruËju zamole da odgovo-
re na kljuËna pitanja koja su otvorenoga tipa. Nakon obrade tako prikupljenih podata-
ka, rezultati se u saæetom strukturiranom anketnom obliku vrate sudionicima da joπ jed-
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nom procijene njihovu relevantnost, odnosno da ih komentiraju. Ta je metoda osobito
pogodna za zavrπnu fazu istraæivanja kada se nakon prikupljanja miπljenja razliËitih no-
sitelja interesa provode konzultacije meu nastavnicima visokih uËiliπta. Valja napome-
nuti da je u tome podruËju vrlo vaæna suradnja meu visokim uËiliπtima buduÊi da se
nastavniËko zanimanje veæe uz opÊedruπtveni interes definiran kao pravo na kvalitet-
no obrazovanje svakoga djeteta.
3. korak: Definiranje akademskoga kompetencijskog profila
i ishoda uËenja
Na temelju profesionalnoga kompetencijskog profila koji πiroko definira kljuËne kom-
petencije izrauje se akademski profil za pojedini studijski program, tj. definiraju su
kompetencije koje Êe trebati posjedovati uËitelj razredne nastave, odnosno nastavnik
pojedinoga predmeta. U poglavlju o kompetencijama naveden je primjer akademsko-
ga kompetencijskog profila za osnovnoπkolske nastavnike engleskoga jezika. Kao πto
je vidljivo iz toga primjera, svaka od navedenih kompetencija opisuje se u terminima
ishoda uËenja.
U toj fazi planiranja kurikuluma vaæno je kompetencije definirati kao mjerljive isho-
de uËenja. Isto je tako vaæno za svaki ishod uËenja odrediti standarde postignuÊa za
pojedine programske razine. Pri opisivanju kompetencija kao ishoda uËenja valja vodi-
ti raËuna i o tome da ishodi uËenja odgovaraju razini programa. Primjerice, socijalne
vjeπtine grupnoga rada razliËito Êe se definirati na razini preddiplomskoga, diplomsko-
ga i poslijediplomskoga studija. Na razini preddiplomskoga od studenta Êe se oËekiva-
ti da moæe argumentirano sudjelovati u grupnoj raspravi ili u zadacima suradniËkog
uËenja. Na diplomskoj razini sposobnost rada u grupi ima viπe aspekata te ukljuËuje i
sposobnost planiranja i raspodjele uloga u izvedbi praktiËnih zadataka projektnoga ti-
pa, kao i vjeπtine samorefleksije i praÊenja grupnih procesa. Na poslijediplomskoj spe-
cijalistiËkoj razini oËekuje se sposobnost timskoga rada, tj. razvoj sposobnosti okuplja-
nja i koordiniranja ljudi razliËitih specijalnosti kako bi se rijeπio neki istraæivaËki pro-
blem. Na najviπoj doktorskoj razini timski rad integrira vjeπtine steËene na prethodnim
stupnjevima, πto podrazumijeva sposobnosti kao πto su aktivno sluπanje i uvaæavanje
razliËitih miπljenja, stavova i argumenata, prezentacijske vjeπtine te sposobnost grupno-
ga voenja i poticanja pozitivne grupne dinamike.
4. korak: Odreivanje strukture akademskoga programa
SljedeÊi korak u razradi kurikuluma usmjerenog na kompetencije jest odreivanje struk-
ture programa u smislu odreivanja tema/podruËja u odreenoj disciplini relevantnih
za stjecanje æeljenih kompetencija. Taj se pristup bitno razlikuje od tradicionalnoga ko-
ji polazi od spoznajne strukture i kljuËnih koncepata u pojedinome podruËju. Primjeri-
ce u klasiËno koncipiranome studiju farmacije programiranom iz perspektive biomedi-
cinskoga znanstvenog podruËja teπko da bi se naπla nastavna jedinica koja studenta os-
posobljavanja za komunikaciju s klijentima u ljekarnici. Promjena perspektive i razmiπ-
ljanje o tome πto su znaËajke uspjeπnoga ljekarnika prvo je potakla profesionalne udru-
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ge da u svoje programe struËnog usavrπavanja ukljuËe teme vezane uz komunikacijske
vjeπtine potrebne ljekarnicima, a zatim je i u okviru bolonjske reforme studija farmaci-
je pokrenut kolegij temeljnih komunikacijskih vjeπtina na razini preddiplomskoga stu-
dija s perspektivom uspostave kolegija ﬂnaprednih profesionalnih komunikacijskih vjeπ-
tina« na diplomskoj razini. Meutim valja napomenuti da je za stjecanje i usavrπavanje
generiËkih vjeπtina vaæno da se one ukljuËuju i povezuju s podruËno-specifiËnim sa-
dræajima kako bi se osigurao transfer u razliËita podruËja. To primjerice znaËi da je po-
trebno prezentacijsku vjeπtinu, koja se moæe sustavno opisati i analizirati u posebnom
kolegiju o komunikacijskim vjeπtinama, dalje uvjeæbavati u kolegijima iz podruËja stru-
ke tako πto Êe studenti prezentirati svoje seminarske radove, sudjelovati s izlaganjima
u struËnim skupovima i sl.
Autori Tuning projekta isto tako istiËu vaænost transparentnosti ishoda uËenja, od-
nosno napominju kako se od tvoraca kurikuluma oËekuje da razmotre kakva imaju
jamstva da Êe se ishodi uËenja prepoznati i razumjeti unutar i izvan Europe (Gonzalez
i Wagenaar, 2006.).
5. korak: Razrada izvedbenih programa na razini kolegija (silabus)
Nakon πto se odredi okvirna struktura kurikuluma, prilazi se njezinoj razradi kroz spe-
cifiËne nastavne jedinice/kolegije. U obrazovanju uËitelja/nastavnika u planiranje treba
ukljuËiti i πkolsku praksu te je tretirati sliËno kao i bilo koji drugi kolegij. To znaËi da
se pri izradi silabusa ili izvedbenoga programa kolegija trebaju definirati svrha i ciljevi,
ishodi uËenja opisani kao ono πto Êe student znati i razumjeti te moÊi uËiniti nakon is-
punjenih obveza na kolegiju, sadræaja, nastavnih metoda, aktivnosti studenata, naËina
te praÊenja napretka i provjere ishoda uËenja. U tu se svrhu obiËno rabe specijalno pri-
premljeni obrasci koji olakπavaju razumijevanje ciljeva i naËina na koje Êe se oni pos-
tiÊi. Pri izradi silabusa valja se koristiti taksonomijama razina ishoda uËenja, kao πto je
Bloomova koja odreuje sloæenost ishoda u pojedinim domenama: kognitivnoj, psiho-
motoriËkoj i afektivnoj. Nakon jasnog odreivanja ishoda uËenja kao ciljeva pouËava-
nja, opÊenito se preporuËuje da se vodi raËuna o tome da ishodi uËenja budu SMART,
tj. da budu konkretni (Specific), mjerljivi (Measurable), dogovoreni (Agreed), relevant-
ni (Relevant) i vremenski izvedivi (Timely).
U toj se fazi pristupa i konstruktivnome poravnanju pojedinih elemenata: ciljeva, is-
hoda uËenja, primjerenih strategija uËenja, metoda pouËavanja i metoda vrednovanja
uËinka, kako je to opisano u poglavlju 5 priruËnika. Kada je rijeË o vrednovanju uËin-
ka, unaprijed treba utvrditi kriterije za ocjenjivanje izvedbe. S obzirom na to da se u
pristupu pouËavanju usmjerenome na studenta i kompetencije ishodi uËenja ne mogu
uvijek kvantificirati na naËin zbrajanja bodova u klasiËnome testu znanja s pitanjima
zatvorenoga tipa, vrlo je vaæno razviti prikladne kvalitativne metode za procjenu razi-
ne uËinka. U tome smislu preporuËuje se koriπtenje tehnike Rubrika koja omoguÊava
da se kompleksni ishodi analiziraju s obzirom na svoje komponente pri Ëemu se opi-
suje oËekivani nivo izvedbe za svaki stupanj skale ocjena na naËin kako je to prikaza-
no u poglavlju 4.
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6. korak: Utvrivanje studentskog optereÊenja (ECTS bodovi)
Nakon povezivanja ciljeva i ishoda sa strategijama uËenja, pouËavanja i vrednovanja sli-
jedi korak utvrivanja studentskog optereÊenja, odnosno ECTS bodova. Vaæno je da je
program tako strukturiran da postoji dobro uravnoteæenje ukupnoga radnog optereÊe-
nja u programu kao cjelini, te na razini pojedine akademske godine i unutar oba se-
mestra. OpÊe je pravilo da proraËun studentskog optereÊenja za cijeli program mora
odgovarati vremenu koje je prosjeËnom studentu potrebno da postigne oËekivane is-
hode uËenja. Primjerice, kao πto je ranije spomenuto, na SveuËiliπtu u Zagrebu godiπ-
nje akademsko optereÊenje od 60 ECTS-a (pri Ëemu 1 ECTS bod iznosi 28 — 30 sati)
podrazumijeva 1680 do 1800 radnih sati prosjeËnoga studenta, πto ulazi u kategoriju vi-
sokih studentskih optereÊenja. U Europi se studentsko optereÊenje izraæeno u radnim
satima kreÊe od 1400 do 1700 sati godiπnje. OpÊenito se preporuËuje da se kolegiji ta-
ko usklade da imaju podjednaka optereÊenja izraæena ECTS bodovima (npr. 5 ECTS-a)
ili da budu umnoπci temeljnog optereÊenja, tj. da iznose 5, 10 ili 15 ECTS-a. Takva
struktura pretpostavlja da pojedini kolegij moæe izvoditi viπe nastavnika koji se ovisno
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o svojoj specijalnosti meusobno dopunjuju, a jednako optereÊenje im omoguÊuje la-
kπe usklaivanje pojedinih dijelova izvedbenoga programa.
Autori Tuning projekta predlaæu da se provjera realistiËnosti zahtjeva pojedinoga
kolegija moæe utvrditi tako da i nastavnik i student ispune predloæak za opis silabusa.
Nastavnik to Ëini pri planiranju kolegija, a student nakon zavrπetka i ispunjavanja ob-
veza. Odstupanja u obrascima upuÊuju i na ishode uËenja, odnosno optereÊenja koja
je potrebno uskladiti. Okvirni obrazac vidi u Tablici 1.
7. korak: Zavrπno usklaivanje strukture kurikuluma
Kada su silabusi dovrπeni, buduÊi da ih izrauje predmetni nastavnik, i to sam ili s naj-
uæim suradnicima, potrebno je na srediπnjoj razini organizacijske jedinice koja je nosi-
telj programa provjeriti jesu li kolegiji tako planirani da pokrivaju sve planirane kom-
petencije te jesu li usklaeni opisi ishoda uËenja s obzirom na poziciju kolegija unutar
programa. Isto je tako vaæno provjeriti slijede li kolegiji zamiπljenu progresiju u stjeca-
nju pojedinih kompetencija te jesu li preduvjeti za njihov upis primjereno odreeni.
Kad je rijeË o inicijalnom obrazovanju predmetnih nastavnika, vrlo je vaæno da u pro-
cesu usklaivanja sudjeluju nastavnici oba ciklusa — preddiplomskoga i diplomskoga
— buduÊi da je uspjeh u nastavniËkome zanimanju determiniran uspjeπnom integraci-
jom znanja, vjeπtina i vrijednosti steËenih u oba ciklusa. PreporuËuje se da zavrπna ana-
liza ukljuËi i izradu zavrπne matrice (kolegiji x kompetencije) koja ima sljedeÊi oblik:
Ta se matrica zatim usporeuje s popisom kompetencija koji je izraen u koraku 3,
te se provjerava jesu li izvedbenim planovima obuhvaÊene sve generiËke i specifiËne
kompetencije; posebice je vaæno voditi raËuna o zastupljenosti generiËkih kompetenci-
ja u razliËitim predmetnim podruËjima. Pri provjeri matrice moæe se utvrditi kako je ne-
ka kompetencija izostavljena, zato πto svi misle da Êe biti ukljuËena u silabus ostalih
predmeta. Moæe se uvidjeti i da ima previπe preklapanja i neujednaËenosti, pa je po-
trebno uËiniti preinake na razini pojedinih kolegija. No moguÊe je da je i neki pred-
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metni nastavnik prepoznao da je potrebno ukljuËiti ili modificirati opis neke kompe-
tencije, pa je u ovoj fazi moguÊe i revidirati poËetni popis kompetencija.
8. korak: Definiranje uvjeta za ulazak u program
i za prelazak u viπu razinu studiranja
Sastavni dio kurikuluma usmjerenog na kompetencije jest i opis uvjeta koje je nuæno
zadovoljiti kako bi osoba uopÊe mogla uÊi u program. Ti se uvjeti moraju precizno de-
finirati za pojedine kategorije potencijalnih studenata (redovne, izvanredne, uz rad) kao
i za svaku razinu studija. Ukoliko je jedan od uvjeta razradbeni ispit, potencijalni stu-
denti trebaju dobiti iscrpne informacije o polaganju ispita. Poseban izazov predstavlja
oËekivanje u vezi s fleksibilnosti kada je primjerice rijeË o prelasku iz preddiplomske
razine u diplomsku pri Ëemu neki studenti æele promijeniti uËiliπte, a drugi vrstu studi-
ja, dok treÊi, koji dolaze kao zreli studenti s odreenim radnim iskustvom, æele da im
se u odreenoj mjeri priznaju kompetencije koje su stekli ili na samome poslu ili tije-
kom razliËitih oblika struËnog usavrπavanja.
9. korak: Pruæanje podrπke studentima
u ostvarivanju planiranih ishoda uËenja
Uz jasno definiranje uvjeta za ulazak u studij potrebno je onima koji su upisali program
osigurati i razliËite oblike podrπke imajuÊi na umu druπtvenu odgovornost nositelja pro-
grama kako se ne bi uzalud troπili ionako skromni resursi niti rasipalo vrijeme nastav-
nika i studenata. Danas je uobiËajeno da sveuËiliπta ulaæu znatne napore kako bi osi-
gurala da njihovi studenti postignu πto bolje rezultate u uËenju, ali briga o studentima
ima i dodatnu dimenziju. S obzirom na akademsku mobilnost, ali i demografski pad u
pojedinim regijama, sveuËiliπta nastoje na taj naËin privuÊi bolje studente, a s druge
strane mogu oËekivati da Êe se i njihovi bivπi studenti — alumni — nastojati zauzeti i
uzvratiti podrπkom svome sveuËiliπtu. Sustav podrπke studentima najËeπÊe ima pet te-
meljnih oblika: informacijska podrπka (o sustavu studiranja, stipendijama, mobilnosti),
akademska podrπka (mentorski rad, tutorske grupe, seminari kako uËiti), savjetovanje
o karijeri, psiholoπko savjetovanje te praktiËna podrπka studentima s invaliditetom. Ne-
ki se oblici podrπke pruæaju u specijaliziranim sluæbama, a neki su organizirani na ra-
zini fakulteta ili odsjeka/zavoda. Vaæno je da su otvoreni svim studentima, lako dostup-
ni, pravodobni te da poπtuju naËelo struËnosti i povjerljivosti pri pruæanju pojedinih vrs-
ta usluga.
10. korak: Utvrivanje potrebnih resursa za izvedbu programa 
Osnovni uvjet za izvoenje programa jest, naravno, pretpostavka o zadovoljavajuÊim fi-
nancijskim, prostornim, materijalnim i kadrovskim resursima. Pri planiranju kurikuluma
potrebno je imati i jasnu financijsku konstrukciju, te pokazati da se raspolaæe sa zado-
voljavajuÊim prostorom, odgovarajuÊim brojem nastavnika, zadovoljavajuÊom opre-
mom, posebno informacijskim tehnologijama, te da je nastavno osoblje osposobljeno
za provedbu kurikuluma usmjerenoga na studenta.
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11. korak: Utvrivanje pristupa osiguravanja kvalitete
i odræivosti studijskoga programa 
U tome koraku planiranja kurikuluma usmjerenog na kompetencije valja elaborirati πto
je sve jamstvo kvalitete programa, kako Êe se kvaliteta pratiti te πto Êe se poduzimati
kako bi se kvaliteta poboljπala. Pojam osiguravanja kvalitete podrazumijeva evaluaciju
ulaza (akreditaciju programa), evaluaciju procesa te evaluaciju ishoda. Svaka od tih ra-
zina podrazumijeva koriπtenje specifiËnih izvora, metoda i tehnika prikupljanja podata-
ka, koje se trebaju ukljuËiti u planiranje kurikuluma.
U Tuning priruËniku (Gonzalez i Wagenaar, 2006.) prikazan je i predloæak za opis
sustava osiguravanja kvalitete studijskoga programa (tablica 3).
12. korak: Zavrπna rasprava i finalizacija teksta
Nakon dovrπetka radne verzije dokumenta potrebno je da struËni tim koji je izradio pri-
jedlog kurikuluma predstavi projekt ostalim nastavnicima i suradnicima koji Êe biti ukl-
juËeni u izvedbu samoga programa kako bi mogli dati svoje primjedbe koje Êe se za-
tim raspraviti na zajedniËkoj raspravi (ili prema potrebi tijekom viπekratnih rasprava).
Vrlo je vaæno da tekst kurikuluma bude usuglaπen i prihvaÊen opÊim konsenzusom jer
Êe to olakπati njegovu provedbu. Na taj Êe naËin svi suradnici ukljuËeni u izvedbu pro-
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grama podijeliti odgovornost s uæim timom te se moæe pretpostaviti da Êe se s viπe pre-
danosti i s pozitivnim stavom okrenuti njegovoj izvedbi.
PreporuËljivo je tekst dati i na dodatno Ëitanje vanjskome struËnjaku iz podruËja ko-
ji nije izravno ukljuËen u provedbu programa, jer se Ëesto dogodi da baπ takva osoba,
koja nije «uronjenaﬂ u pripremu kurikuluma, zamijeti neπto πto se previdjelo ili neπto πto
zahtijeva dodatnu elaboraciju. Nakon toga moæe se pretpostaviti da je studijski program
spreman za upuÊivanje u formalni akreditacijski postupak.
Literatura:
1. Gonzalez, J. i R. Waagenar (ur.) (2006). Tuning educational structures in Europe: Universities contribution to
the Bologna process — an introduction. Socrates-Tempus.
2. Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj πkoli (2008). Narodne novine, 87/ 2008.
Planiranje kurikuluma usmjerenoga na kompetencije u obrazovanju uËitelja i nastavnika 75
Vizek-prijelom  25.03.09 08:49  Page 75
Vizek-prijelom  25.03.09 08:49  Page 76
K o n t a k t  a d r e s e  a u t o r i c a :
Ivana CindriÊ
UËiteljski fakultet, SveuËiliπte u Zagrebu
e-mail: ivana.cindric@ufzg.hr
Jelena MihaljeviÊ DjigunoviÊ
Odsjek za anglistiku, Filozofski fakultet, SveuËiliπte u Zagrebu
e-mail: jdjigunovic@gmail.com
Vlatka DomoviÊ
UËiteljski fakultet, SveuËiliπte u Zagrebu
e-mail: vlatka.domovic@ufzg.hr
Vlasta Vizek VidoviÊ
Odsjek za psihologiju, Filozofski fakultet, SveuËiliπte u Zagrebu
e-mail: vvizek@ffzg.hr
Vesna VlahoviÊ ©tetiÊ
Odsjek za psihologiju, Filozofski fakultet, SveuËiliπte u Zagrebu
e-mail: vvizek@ffzg.hr
Planiranje kurikuluma usmjerenoga na kompetencije u obrazovanju uËitelja i nastavnika 77
Vizek-prijelom  25.03.09 08:49  Page 77
78
Vizek-prijelom  25.03.09 08:49  Page 78
79
Vizek-prijelom  25.03.09 08:49  Page 79
80
Vizek-prijelom  25.03.09 08:49  Page 80
